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AVVERTENZA  ALLA  TERZA  EDIZIONE 
(ai  miei  critici) 


Questo  volume  fa  seguito  all'altro  pubblicato  nel- 
l'Agosto del  1882:  alla  pedagogia  storica,  evolutiya, 
tien  dietro  la  parte  riguardante  i  principi. 

ìielV  Avverte  ma  alla  «  Storia  critica  delle  Teorie 
pedagogiche  »  annunziavo  che  nel  2.°  volume  avrei 
compreso  le  altre  due  parti  della  pedagogia,  la  teorica 
e  l'applicazione.  Ma  postomi  a  svolgerle,  m'è  acca- 
duto quel  che  m'accadde  eoi  primo  volume:  la  parte 
generale  (che  nella  seconda  edizione  comprendeva  non 
più  che  58  pagine,  secondo  che  richiedeva  quel  pic- 
colo saggio),  mi  s'è  venuta  allargando  oltre  ogni 
mio  proposito,  e  Lo  visto  la  necessità  di  pubblicarla 
da  sé,  lasciando  la  terza  parta,  la  pedagogia  applicata, 
per  un  terzo  ed  ultimo  volume. 

Trattasi  dunque,  ò  facile  accorgersi,  d'un  libro 
quasi  del  tutto  nuovo.  Quasi  nuovo,  dico,  perclió  11 
metodo  ed  i  principi  sono  sempre  quelli  abbozzati  già 
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cella  prima  e  nella  seoomla  edizione  di  questo  lavoro; 
e  qui  non  feccio  altro  clie  allargare,  dirò  cosi,  e  riem- 
piere ì  qiia<lri,  svolgetidono  le  slesse  stessissime  idee 
fondamentali,  e  dando  al  tutto  una  forma  esplicata, 
sistematica,  in  servigio  de'  giovani  che  sì  occupano  di 
si  fatti  studi.  E  lo  dottrine  svolte  in  questa  terza  edi- 
2ione  non  solo  esistono  già  nelle  edlzioai  anteriori, 
ma  se  ne  possono  ritrovare  i  ben  rimessi  germogli  in 
altri  miei  lavori  pedagogici  antecedenti,  come  ho  di- 
mostrato in  altra  occasione  '.  In  un  libretto  pubblicato 
15  o  16  anni  fa,  nei  quale  sono  compendiate  alcune 
lezioni  preliminari  al  primo  corso  di  pedagogia  tenuto 
in  questa  Università  nell'anno  scolastico  1868-69,*  io 
propugnavo  quelle  identiche  teorie  che  oggi,  col  cre- 
scere degli  anni  e  col  progredire  degli  stu<it  e  della 
meditazione,  sono  diventate  muscolo  e  sangue  del  mio 
pensiero.  Che  anzi  (lo  dirù  a  certuni  che  si  turan  gli 
orecchi  per  non  sentirmi),  i  principi  cardinali  ch'io 
cominciavo  a  svolgere  in  quel  mio  primo  corso,  e  che 
condensavo  nella  su  detta  pubblicazione  del  18(19,  ri- 
salgono ad  altri  miei  lavoretti  giovanili:  giovanili,  e 
anche  assai  difettosi,  coni'  è  naturale;  ma  che  a  certo 
menti  pusille  e  timide  parvero  cosi  audaci,  che  la 
indipendenza  di  pensiero  in  essi  addimostrata  ebbi  a 


'  Vedi  nel  libro  ■  Rivolutione  e  Pedagogia  moderna  » 
<!},  l'ultima  pane  ■  Una  pagina  di  itoria  nella 
pedagogia  conCamporattea,  »  pag.  379  e  aeg. 

*  Della  Pedagogia  potilina  e  della  Sdenta   dell'  Edu- 
:   Italia.  (Bolugna,  Tip.  Fava  e  OaragaaDÌ,  ( 
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pagarla  cara  Terso  tutti  quelli  che  allora  fra  aoi 
si  palleggiavano  allegramente  il  mestolo  del  pubblico 
insegnamento  '. 


Cbiedo  perdono  ai  lettori  benevoli  se  anche  qui  sono 
costretto  a  rammentar  queste  cose.  E  le  rammento  a 
malincuore,  ma  con  la  fiducia  cbe,  di  fìMate  a  tale 
sguardo  retrospettivo  nel  rintracciare  i  germi  della 
idee  pedagogiche  per  la  quali  da  vent'anni  e  pifi  com- 
batto con  la  maggior  coerenza  di  mente  e  fermezza 
incrollabile  e  serena  di  propositi,  abbiano  da  ammu- 
tolire certi  raiei  critici,  paiiagoghi  da  strapazzo,  i 
quali  mi  accusano  di  non  so  qual  trasformazione  com- 
piutasi nel  mio  povero  cervello.  Quanti  spropositi  e 
puerilità  non  fa  dir  l'ignoranza  agli  spiriti  leggieri 
e  superficiali  I  E  quel  brutto  malanno  delia  gelosia 
di  mestiere,  quanto  ingiustizie  naa  ci  fa  egli  com-; 
mettere  ? 

Pochi  discorsi,  miei  signori.  Voi  confondete  due  cose 
molto  diverse:  confondete  la  trasformazione  con  lo 
svolgimento  di  pensiero.  Brutta,  brutta  parola  il  tra- 
sformismo; ed  è  bene  che  non  faccia  fortuna  nò  anche  in 
politica;  poiché  l'esser  conseguente  a  sé  stesso  forma 
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Vi  avvertenza 

l'onestà  dell'ingegno  consapevole  di  s6.  Or  bene,  U 
mio  pensiero  fa,  ed  è  tutto  d'un  pezzo:  non  s' è  contra- 
rìetto,  non  ha  negato  sé  stesso,  non  s'è  trasformato: 
si  è  svolto  ed  esplicato:  ecco  tutto.  Me   ne    vorreste 
fer  una  colpa!  Esplicato  e  svolto  costantemente  sovra    i 
un  medesimo  terreno,  che  è  il  regno  della  ragione  e 
del  libero  pensiero:  e  ei6  Ano  del  1861  quando,  ancora 
scolaro   a   Firenze,  pubblicai   i   due   primi   lavoretti 
filosofici,  senza  reggermi   ad  alcuno,  senz'attaccarmi 
alle  falde  di  nessuno'.  E  guai  se  il  pensiero,  cosi  ne- 
gl'insegnanti come  negli  scrittori,  non  fosse  capace  di 
svolgimento!  Mas  Muller,  a  questo  proposito,  scrive 
certe  parole  ch'io  deiiìeo  agi' immobilisti,  ai  freddati 
dal  tarlo  della  senilità: «È  raro  ch'io  approvi  senza 
riserva  ciò  che  ho  scritto  ad  alcuni  anni  di  distanza.  » 
E  il  bravo  Guyau,  che  la  riferisce,  osserva:  <  Ce  mot 
est  d'un  grand  esprit,  qui  sait  que  la  pensée  doit 
toujours  étre  progressive,  que  ceui-là  seuis  ont  dee 
idées  absolument  immtiables  qni  n'ont  pas  d'idées 
personnelles,  et  que  les  esprits  de  haut  voi  sont  aussi 
qui  peuvent  le  mieux  changep  d'horizon*.  « 
Aria,  dunque,  aria,  signori  miei!  Apriamo  le  fine- 
stre, perchè  questo  tanfo  di  rinchiuso  aduggia,  am- 
morba, infunghisce  il  nostro  povero  cervello,  e  ottunde 
tntte  quante  la  energie  dell'anima. 


'  Inlrodiitione  allo  iludia  delle  scitnte  naturali  e 
Jitoriche.  Fipeoie,  Tip.  CbUìiiì.  1861.  —  Della  SlatUtUa  e 
d«l   Metodo   tìumerieo   ecc.  Firenie,   Tip,   Oalileison,   1861. 

*  De  r  origine  dei  Religioni  (nella  Rev.  Philos.,  de  la 
France  et  de  ì'  Élranger.  Dicemlira  1879). 
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Sia  (Ietto  perciò  una  volta  per  sempre:  1q  idee 
esplicate  oggi  in  questo  volume  {e  anche  nell'altro 
già  pubblicato,  e  nel  terzo  elle  presto  pubblicheremo), 
per  me  sano  iJee  assai  antiche:  antiche  perchè  le 
agitavo  io  mente,  con  la  stampa,  nella  scuola,  qnando 
l'atmosfera  pedagogica  italiana  era  già  satura  de'  va- 
pori d'acido  carbonico  cho  salivano,  salivano  gravi, 
lenti,  da' tanti  libri  e  libercoli  ìnspirantisi  alle  idee 
del  Rayaeri,  del  Lambruschini,  del  Tommaseo,  liell'Au- 
disio,  del  Rosmini,  del  Gioberti.  Le  abitavo  quando  an- 
cora cei'ti  pseudo-pedagoghi  vagivano  in  culla:  quando 
certi  altri  scaUavan  le  panche  de' licei  e  delle  uni- 
versità: quando  nessuno,  fi'a  noi,  s'era  fatto  avanti 
ad  afFermare  con  meditata  franchezza  e  trasparenza 
lucida,  che  l'opera  educatrice, se  non  vuol  esser  con- 
fusa con  l'arte  empirica  de' mestieranti,  deve  prescin- 
dere da  ogni  a  prhri'smo  teologico,  raetaflsico,  po- 
litico, religioso,  ed  essere  un'applicazione  acconcia, 
larga,  amorosa  delia  scienza  schietta.  Siano  pur  di- 
sgraziate 0  sataniche  le  idee  che  con  fedo  integra, 
novissima,  abbiamo  seminate  e  scmiDiamo  nelle  sacre 
terre  dell'educazione;  siane  qualunque  il  pregio,  il 
merito,  il  valore;  esse  ci  appartengono.  E  se  ci  ap- 
partengono, non  saremmo  davvero  snaturati  e  crudeli 
a  non  difenderle  con  tutte  le  nostre  forze  e  recla- 
marne il  diritto  della  paternità? 

Questo  a  certi  miei  critici  clie,  tra  il  lusco  e  il 
brusco,  mi  fan  la  ci'itica  per  gelosia  di  mestiore,  e  si 
danno  la  zappa  su'  piedi.  Eccomi  ora  &<ì  un'  altra  fami- 
glia dì  critici  che  formano  proprio  una  legione,  anzi 
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un'armata,  un  esercito  addirittura.  Ma  (juale  esercito, 
Gesumralo!  Quale  armatal  E  che  BoMati,  con  fucile  di 
canna  e  lucernina  dì  carta  in  capo!... 


ir. 


Da  parecchi  anni  sono  su  la  breccia  per  questa 
benedetta  pedagogia,  la  quale  più  d'una  volta  m'ha 
fòtto  accendere  di  nobile  entusiasmo  procurandomi 
nn  monte  di  aopraccapi:  né  me  ne  pento  per  questo; 
no,  davvero:  giaccbò  mi  stanno  sempre  fitte  in  mento 
come  chiodi  flaniraeggianti  le  parole  del  Macaulay: 
«  L'oggetto  più  degno  della  mente  de' filosofi  e  degli 
Bomloi  di  Statoè  quello  d'organizzare  l'educazione:  » 
parole  eh'  io  vorrei  stampare  nel  pensiero  e  nell'  animo 
di  tutti,  insegnanti,  padri  e  madri,  deputati  e  ministri. 

Eppure  non  v'  è  stato  giornale,  né  riviste  mensualì 
0  settimanali  di  parte  cJerlcalesea,  che  dal  1879  in  qua 
non  m'abbiano  attaccato  con  impeti  incredibili  di  vio- 
lenza dissennata,  massime  dacché  la  Suora  Congre- 
gazione dell'Indice  volle  farmi  J' onore  dì  proibire 
tute  i  miei  libri,  anche  i  più  innocui,  qual  è,  per 
esempio,  quello  su  la  Filosofia  Zoologica  —  lavoro  d' in- 
dole prettamente  espoaitiva  e  critica.  Perù  qualche 
mese  fa,  spinto  nominatamente  Ja  certi  miei  giovani 
amici  ai  quali  piace  di  vedermi  in  ballo,  mi  ero  de- 
ciso di  rispondere  a  tutti,  al  laodo  che  avevo  risposto 
a  certi  Vescovi  e  Cardinali;  e  a  questo  fine  scrissi 
qua  e  colà  per  avere  que'libri    e  quegli   opuscoli  e 
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que'perioillci  che  si  erano  occupati  o  ai  occupavano 
con  sì  acre  anìore  della  mia  povera  persona.  Quanta 
grazia  di  Dio  mi  piovve  in  casa!  Ne  citerò  alcnni: 
quelli  solamente  che  mi  son  potuti  pervenire,  e  cho, 
a  bea  guardarli,  compongono,  sto  per  dire,  una  bel- 
lissima galleria  di  tipi,  di  tipi  avariati,  singolari  ia 
fatto  di  critica  rugiadosa;  anzi  di  ectipi  eccelsi,  per- 
fettissimi nel  loro  genere, 

Ebbi  la  pazienza  ~  pazienza  veramente  eroica,  — 
di  leggere  e  postillare  innanzi  tutto  quelle  cinque  u 
sei  interminabili  articolesse  d'una  rivista  vecchia 
squarquoia  e  molto  turca,  ma  die  s'intitola  «  La  Ci- 
viltà Catioìica  I  >  Ebbi  la  pazienza  di  analizzare,  di 
commentare  quella  sua  critica  tutta  Gesù  Giuseppe  e 
Maria;  critica  reggentesl,  dali'un  capo  all'altro,  su 
Vipse  dixit\  e  di  esaminare  quelle  argomentazioni  tVt 
pecorìbus,  giranti  sempre  sul  vecchio  pernio  intarlato 
dei  credo  quia  abxurdum  di  Tertulliano. 

Lessi  e  postillai  quelle  tante  puerilità  del  VeiieCa 
cattolico  di  Venezia:  ammirai  le  smargiassate  poco 
teologieho  dei  Giorno  di  Firenze:  sorrisi  di  compas- 
sione alle  amenità  del  Citlailino  di  Genova:  piansi 
ai  lugubri  lamenti  del  Pensiero  cattolica  della  stessa 
città:  mi  sbeilieai  dalle  risa  alle  indecenti  sfuriate  di 
Don  Margotti;  a  que'  fulmini  di  pece  greca  scagliatimi 
a  brucia  pelo  dall'  Unità  cattolica  ;  ia  quale  ha  scritto, 
{p&  gli  altri,  un  articolo  di  foniìo  senza  fondo,  intito' 
lato:  «  Crocifissione  di  Leone  XIII;  >  il  cui  mal- 
nato oroeifiHBore  sarei  io  in  petto  e  ia  persona  —  io 
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ineapaoe  di  levare  ua'aluccia  fin  anche  a  uà  mo- 
scerino! 

Lessi  e  postillai,  con  un  buon  umore  da  non  sì  dire,  ' 
la  strampalerie  mastodontiche  d' un  cavalier  Borgogno 
autore  di  libretti  spettacolosi  per  soteani  granciporri, 
e  quelle  eterne  taatafóro  onde  il  famoso  Antonino  Pa- 
rato con  quel  suo  cervellin  di  scricciolo  è  venuto  ador- 
nando la  sua  Guida,  giornale  aat^  fUtto  per  guidare 
i  maestri  e  le  maestre  elementari  d' Italia  verso  le  pla- 
ghe sterili,  desolai  ISSI  me,  del   cretinismo  pedagogico, 

Lessi  e  postillai  la  Rassegna  Nasionaìe  del  co- 
lendissimo signor  Marcliese  o  Conte  Da  Passano,  dove 
un  coraggiosissimo  tal  de'  tali,  un  anonimo,  con  una 
disinvoltura  da  frate  cappuccino,  afferma  sul  conto 
mio  parecchie  bugiardeiie:  dico  vere  e  proprie  bu- 
giarderio,  parola  d'onore;  e  tali,  se  avessi  voluto  e  vo- 
lessi immiseliiarmi  con  certa  gente,  da  farlo  subito 
tradurre  in  tribunale. 

Lessi  e  commentai  {con  una  pazienza  da  meritarmi 
dieci  volte  il  paradiso),  quel  volumaccio  di  400  pagine, 
polpettoneÌnsigne,oWupoò'iy«,  scaraventatami  a  dosso 
da  un  Canonico  Properzi:  scrittore  spropositante  in  ge- 
nere, numero  e  caso:  critico  bracalone  da  far  ridere 
tutti  i  ranocchi  di  tutto  l'Abruzzo  aquilano:  spacca- 
mondi  volgare,  arrabbiato  sempre  come  un  turco, 
vuoto  nel  pensiero,  aciiìllinesco  nello  stile,  sciatto 
nella  forma,  brodoso  nel  periodare,  sciancato  nella 
sintassi:  eppoi  silUibìsla  della  forza  di  cinquanta  ca- 
valli, e  ìnfallibilista  energumeno  in  Chiesa  e  fuor  di 
Chiesa,  tanto  da  esser  processato  per  libello,  e  cod< 
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dannato  dal  Tribunale  dì  Sarzana,  e  ricondannato  dalla 
Corte  di  Genova...  Un  canonico  bestiale  adilirittupa'. 
Lessi  e  postillai  tre  o  quattro  opuacoli  anonimi 
deliziosissimi,  segnatamente  due:  l'un  do'  quali,  per- 
venutomi da  Modena,  scritto  da  un'  infelice  creatura 
bocciata  agli  esami;  l'altro,  stampato  a  Genova  per 
difen'lere  l' Arcivescovo  Magnasco  di  que' sette  spro- 
positi da  me  notati  nella  (kmosa  Pastorale  che  quel 
piissimo  infulftto  scrìsse  contro  di  me,  e  volle  fosse 
achiamazzata  da' pulpiti  di  tutte  le  chiese  del  Geno- 
Tesato  il  giorno  di  pentecoste  de!  1882;  anonimo  ancor 
questo  schifoso  opuscolo;  molto  vigliaccamente  ano- 
nimo; ma,  in  compenso,  con  tanto  di  revisione  eccle- 
siastica nell'ultima  pafrina,  a!  pari  del  aalaccone  am- 
mannitocl  dal  furibondo  Canonica  Properzi,  adorno  del 
«  Visto  delta  Curia  arcivescovile.  »  Orrorel 

Lessi,  postillai,  meditai  quattro  o  cinque  capitoli 
a  me  consacrati  in  un  periodico  messo  su  da  un  so- 
dalizio di  teologi:  un'effemeride  scritta  in  latino  (Dio 
li  perdoni!  ),  pubblicata  monsualmente  nella  città  del 
Gioia,  del  Testa,  del  Romagnosi,  e  intìlolata  ■  Divus 
,  Thomas  ».  Quellù  stile  aecco,  plumbeo,  siliceo:  quella 

>  Che  lo  lìbnlilona  del  aor  Canonica  ]ibelli»B  sia  una 
vera  e  propria  mostmoaild,  «i  pud  argomentare  perfino  dal 
lilolo.eleroclila»  sconcio:  •  Un  poco  di  buon  tenso  \  Oevero 
I  Saggia  dì  un  ctame  crìtica  popolari  j  Delle  teorie  peda- 
gigie.he  \  DÌ  Pietro  Siciliant  |  E  delle  materiall-tishe  \  Dei 
BOchner,  Darwin,  Haei^hel  (bìc!)  ed  altri  fc*  Che  sia  poi 
a  n' seco  ungi  in  informe  d^arllcalncci,  ai  scorge  anche  dalla 
enumeraiiona   della   pagine.  Roba   proprio   tuua   da   riderei 
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lingua  intirizzita,  cristallizzata  e  incatraraata;  tutta 
quelle  <lellnizÌDni  frigide,  quelli^  formolo  incatorzolite, 
quelle  eterne  divisioni  e  suddivisioni  e  distinzioni  che 
tanti  Becoli  aildìetro  forraaron  la  delìzia  degli  scola- 
stici fra  il  battibecco  teologale  rlecfaeggiante  ne' chio- 
stri, nelle  cbiese,  nelle  accademie;  a  me  parvero  quasi 
lamenti  lugubri  e  strazianti  d'un'anima  che  è  li  11 
per  tirar  l'ultimo  flato:  mi  parvero  voci  cupe,  sepol- 
crali, uscenti  dal  buio  del  medioevo... 

Che  brividio  per  le  mie  povere  ossa  a  quella  ghiao- 
cjante  lettura  del  «  Dicun  Thomas  »!  E  qual  viva 
compassione  per  que' pietosi  collaboratori  dell'effe- 
meride scritta  in  lingua  tomistica,  condannati  a  leg- 
gersi da  sé  quelle  rlfViggìture  dommaticbe  ripescate 
Del  raar  morto  delle  Sortirne  del  dottor  angelieol  Ep- 
pure io  debbo  esser  grato,  gratisaimo.  al  Tomismo  e- 
a  tutti  quegli  onesti  mìei  critici  di  Piacenza,  massima 
a]  reverendo  *  Alliertiis  Bcirberis,  >  polche  la  lingua 
di  San  Tommaso  ha  loro  vietato,  questa  volta,  di  sca- 
tenarmisi  a  dosso  eoa  insolenze  vigliacche,  piazzaiole, 
a  uso  Properzi,  il  Canonico  pulendone,  condannato  per 
libello  a  Sarzana  e  ricondannato  a  Genova  ecc.  ecc. 


E  finalmente,  per  tacer  d'altri  parecchi,  ebbi  a 
leggere  anche  (ma  per  un  certo  rispetto  di  me  stesso 
non  volli  postillare,  uè  commentare),  le  infinite  e 
Ingarbugliate  tiritere  d'un  giornalucolo  clandestino, 
meraviglioso  piaccichiccio  tipografico  uscente  da  un 
Ginnaslolto  comunale  deli'esti'ema  Puglia,  mia  dolcis- 
sima provincia  natale:   giornalucolo  manipolato  da 
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due  Cameadi  vanitosi,  peJanti,  pettegoli:  da  un  Car- 
neade  Pellizzari,  avanzo  veneto  e  gesuitico  deil' Au- 
stria già  corruttrice  e  corrotta  ;  e  da  un  Cameade  cano- 
nico Del  Donno,  ripetitore  disgraziato  e  riflachiator 
noiofiisdimo,  sesquipedale,  deìle  insanie  dell'  Unità  e 
della  Civiltà  catiulica,  e  che  per  atroce  ironia,  e  a 
mostra  di  coraggio  sbalorditolo,  si  nascondeva  nella 
sbadiglìaate  iniziale  d'un  rotondissimo  Zero,  Ma  che 
roba,  Signore  Iddio  benedetto!  che  idee,  che  stile,  che 
lingua,  elle  spropositi  da  can  barbone!  Eppoi  che  cri- 
tica da  lavandaie I  che  puzzo  de  locis  thcoloiiicis 
da  mozzare  ii  flato  a  uo  elefante!  E  quelle  litania 
d' argomentazioni  senza  capo  né  coda,  sgangherate, 
sconci  usiona te,  rappiccico ttate,  ed  esilaranti  cosi  che 
farebbero  schiantar  dalle  risa  anche  la  Torre  degli 
Asinelli^  Oh  sor  Canonico  sciamannone,  un  po' di  lo- 
gica, un  po' di  senso  comune,  almeno  un  po' di  gram- 
matica, prima  di  metter  aero  sul  bianco!  prima  di 
darci  lo  spettacolo  delle  vostre  teologiche  sciocchezze, 
delle  vostre  melensaggini  fllosoflche,  storiche,  morali , . . 
Infelici  Cameadi!  Quando  chiesi  a  costoro  1  fasci- 
coli del  prodigioso  periodico  dove  s'erano  avventati 
contro  la  prima  edizione  di  questo  libro,  cascarono  in 
deliquio,  e,  sprofondandosi  in  ossequi  e  liquefacendosl 
in  abiettissimi  salamelecchi,  non  ebbero  vergogna,  fra 
mille  altre  scempiaggini,  di  scrivermi  certe  parola 
che,  a  documento  insigne  di  stupidità  cretina,  mi  piace 
qui  riferire:  Dobbiamo  <  nasconderci  sotto  varii  paeu- 
«  donimi,  per  non  fer  trasparire  agli  occhi  del  pub- 
«  blico  la  nostra  miseria...  Il  nostro  periodico  devo 
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«  accontentarsi  dì  pochi  pensieri  gettati  casi  a  sopra^   | 
<  gitto  e  quasi  alla  ventura,  senza  legame  o  medita- 
«  zione  di  sortii,  e  senza  neanche  Y  ombra  di  quella, 
*  serietà  che  Ella  graziosamente  si  degna  supporre 

■  in  noi...  Ecco  perchè,  nella  coscienza  intima  delia 

«  nostra  nullità,    non   abbiamo  dod   solo   osato    ma  | 
«  neanche  pensato  di  poter  mai  attirare  l' attenzione 
«  d'un  tanto   uomo  come   è   Lei,  sapendo    benissimo 
«  valutare,    benché   sincere,    la    vajiità   e   V  incussi- 
€  sterna  delle  nostre  critiche.  Sapevamo  d'abbaiar 

■  alla  luna...  * 

Oh  anime  di  fango,  io  mi  vergogno  per  voil... 

Di  fì-onte  a  queste  colossali  ingenuità,  di  fronte  a 
queste  vigliaccherie,  altro  non  seppi  fare  che  smet- 
ter di  leggere,  e  con  animo  sdegnoso  respiusi  tutto  a 
quel  povero  direttore  incitrullito,  scrivendogli,  fra  le 
altre,  queste  parole  che  basterebbero  ad  ammazzare 
un  rinoceronte:  <  E  non  le  par  cosa  da  ragazzi  abbaiar 
alla  Iurta?  E  non  ò  forse  da  scimuniti  operare,  sapenOo 
di  far  opera  insussistente  e  vana?  * 

Chiedo  perdono  al  lettori,  chiedo  perdono  a  tutti 
gl'Iddìi  della  cara  e  memore  Salento,  se  ho  fatto 
troppo  onore  a  questi  due  Cameadi  malcreati  col 
rammentarne  anciie  11  nome:  troppo  onore  a  questi 
attaccabrighe, orgogliosi  quanto  stupidi  e  vili:  troppo 
onore  a  questi  sedicenti  professori,  vergogna  degl'  in- 
segnanti in  Terra  d'Otranto.  E  torno  al  proposito. 


Lessi  dunque  e  postillai  e  commentai  queste  ed 
altre  sudate  elucubrazioni  de'  miei  critici  rugiadosi;  e 
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avevo  già  messo  inaieme  un  bel  fascio  d'appunti  e  note 
e  ricordi  vibranti,  scottanti,  saettanti  come  Dio  coman- 
dava. Avevo  ancbe  preso  impegoo  (ormale  (per  pro- 
posta del  collega  e  amico  dell' aoima  prof.  Carducci) 
con  un  editore,  col  aiguor  Sommaruga;  il  quale  fin 
dallo  scorso  Agosto,  nella  Domenica  Z^ttemria,  avea 
per  tre  o  quattro  volte  annunziato  come  di  prossima 
pubblicazione  un  mio  volume,  col  titolo  stuzzicantis- 
simo ili  €  Critici  Zoccolanti  ».  Pensavo  de.liearlo 
a  sua  Santità  Leone  Xlll:  ileilìcarglielo  cot  proposito  di 
fargli  vedere,  di  fargli  toccar  con  mano,  a  qual  razza 
di  esercito,  di  soldati,  e  a  quali  armi  di  carta  pesta 
sia  affidata  la  difesa  della  grande  idea  cristiana,  e  da 
che  pulpiti  intarmolati  e  sudici  si  ardisca  a  noi  sata- 
nici predicare  virtù,  onestft,  carità,  religione! 

Se  non  ctie,  studiato  il  disegno  del  lavoro,  quando 
nelle  feste  del  Natale  cominciai  a  scriverlo,  m'accorsi 
che  tutti  questi  critici,  nel  combatter  le  mie  dottrine, 
davano  e  dan  prova  solennissima  di  due  fatti  irrecusa- 
bili e  scoraggianti  ;  1."  d'una  ignoranza  maiuscola,  non 
credibile  da  chi  non  gli  ha  ietti  ;  2."  d' una  mala  fede  por- 
tentosa, da  rivoltar  lo  stomaco  anche  a  un  macellaio. 

Pare  impossibile,  ma  è  un  fatto  doloroso  per  chi  ri- 
pensi un  istante  le  condizioni  intellettuali  del  clero  ita- 
liano e  de' cattolici  eterica!!.  Tutto  questo  fermento 
profondo  d'idee  nuove;  quest'ansia  acuta,  tormenta- 
trice, ineffabile  della  ricerca;  questo  glorioso  e  mira- 
bile crescit  eiindo  de!  pensiero  moderno  artistico  a 
letterario,  filosofico  e  scientiflco,  critico,  storico,  so- 
ciale, religioso;  tutto,  per  ossi,  0  come  non  avvenuto:  al 
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più  nlpiùÈun'allucìnazione  di  cervelli  ammalati.  E  eli!) 
che  è  ancor  peggio  è  questo:  che  la  morale  liomraa- 
tica  è  venuta  sì  fattamente  guastaudo  e  magagnaudo 
la  intima  constituzione  paiehioa  de)  loro  cervello,  ohe 
per  invincibile  necessitai  sono  riuaciti  e  riescono  sem- 
preppìù  ad  una  immoralità  e  disonestà  critica  e  lette- 
davvero  schifosa  e  nauseabouda... 
I,  no,  conclusi  fra  me  :  non  vo'  far  altro.  Rispon- 
LW  a  costoro?  Sarebbe  lo  stesso  che  lavare  il  capo 
>.  E  poi,  sciupar  con  questi  critici  zoccolanti  un 
tempo  prezioso  e  onorarli  d'una  risposta,  non  sareb- 
rebb'egli  un  vero  peccato?  E  qunl  Dio  potrebb'  esser 
ito  misericordioso  da  perdonarmi  cotesto  peccato? 
Non  so  che  cosa  pensi  il  Sommaruga  di  questa 
Lancata  mia  promessa:  ma  ai  convincerà  pur  egli 
ohe  troppo  onore  si  farebbe  ad  una  turba  di  spiriti 
pecoreggianti  mandandola  alla  posterità,  luì  con  gli 
elzeviri  elegantissimi  e  civettuoli,  io  eoa  la  mazza 
ferrata  della  logica  sperimentale.  Certo,  con  Vescovi 
e  Cardinali  possiamo  scendere  in  lizza  e  batterci  da 
cavalieri  onesti,  leali,  senza  visiera,  e  con  armi  ono- 
d'amendue  le  parti.  Ma  con  tutta  questa  borda- 
la volgare,  camaldolesca,  bottegaia,  immorale  e  iguo- 
ite  ad  un  tempo,  oibù,  oibù,  oibù. 
Abbia  dunque  pazienza,  caro  signor  Sommaruga: 
■à  per  ua'altra  volta. 

E  intanto  eccomi  qua  a  presentare,  a  questi  miei  av> 
arsari,  a  tutti  i  miei  lettori  maligni,  invece  del  libro 
t  Critici  Zoccolatiti  »,  un    altro  volume,   nel    quale 
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ciascuno  troverà  il  suo  avere,  non  senza  qualche  sprtiz- 
zaglia  ili  vivacità:  ma,  lo  liichiaro  eoo  animo  schietto 
e  sereno,  la  mia  critica  vivace  qui  mira  uoicamenta 
alle  idee,  ai  principi,  ailo  teorie,  e  nuH'affatto  allo 
persone.  Quando  si  tratta  d'un  problema  cosi  grave, 
formidabile,  qual  ai  è  quello  dell'educazione,  le  per- 
sone spariscono,  e  restano  le  idee;  e  queste  appunto 
possono  dar  luogo  ail  effetti  funesti,  lo  dunque  com- 
batto le  iilee,  e  combatto  per  le  idee.  Cosi  facessero  i 
giudici  bietoloni  verso  di  me,  verso  i  miei  libri,  verso 
queste  mie  fatiche. 


Ora  una  parola  ai  lettori  di  buona  volontà. 

Farmi  di  sentir  dire  da  qualcuno,  che  questa  peda- 
gogia è  troppo  lilosoflca.  Troppo,  nou  mi  sembra.  Certo 
della  fllosofla  c'è,  e  ci  ha  da  essere,  per  la  sempli- 
cissima  ragione  che  la  pedagogia  è  anche  filosofa. 
Chi  vorrà  ignorare  come  1  più  esperti  educatori  siano 
Stati  psicologi  acutissimi  e  anche  grandi  dlosofl?  e  che 
a  trattare  sul  serio  i  problemi  pedagogici  bisogna  risa- 
lire ai  principi  ?  In  Italia  abbiamo  una  vera  biblioteca  di 
pedagogie  pratiche,  elementari,  scolastiche:  ma  ignoro 
se  vi  sia  un  trattato  dove  s'indaghino  i  primi  prin- 
oipl  dell' eiiucaz ione  :  quello  del  benemerito  Rayneri, 
si  sa,  è  un'eccezione;  ma  non  è  una  bella  eccezione; 
poicbè  considerato  sotto  l'aspetto  Slosohco  e  teoretico 
è  tutto  erroneo.  Ora  nel  mio  disegno  pedagogico  io 
-tti  studio  di  risalirò  ai  priacipt,  dì  porre  le  basi;, 
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basi  e  priacipi  senza  cui   l'arte  dell'eiiucaru   sarà 
sempre  un'arto  inconsapevole. 

Direte  a  ogni  modo  che  ai  maestri,  e  a  eerti  mae- 
stri, questo  libro  riuscirà  un  po'  duro?  Potrebb' essere. 
Ma  in  questo  caso  il  difetto  non  è  del  libro,  sì  bene 
de'  maestri  stessi,  o,  se  vogliamo  esser  più  giusti,  del 
modo  col  quale  sono  organizzate  le  nostre  Scuole  nor- 
mali —  la  grande  piaga  di  quella  maccliina  che  di- 
ciamo insegnamento  elementare!  Ciie  anzi  a  questo 
proposito  giova  osservare  come,  giusto  per  si  fetto 
motivo,  io  abbia  voluto  incarnare  il  mio  disegno  in 
modo  sistematico,  filosoftco,  perché  ho  avuto  riguardo 
ai  metodi  goffi,  pedanteschi,  antiacienttflci  co' quali 
(ratta  qualche  eccezione)  è  insegnata  la  pedagogia 
nelle  nostre  Scuole  normali. 


Un'ultima  avvertenza,  e  ho  beli' e  finito. 

La  parola  educazione,  In  questo  come  negli  altri 
miei  libri  pedagogici,  ó  presa  in  un  significato  assai 
largo,  polciià  l'educazione  comprende  la  istruzione,  e 
questa  abbraccia  la  prima.  Cosi  la  pensano  il  Baia, 
lo  Spencer,  gli  Herbartiani,  e  tutti  i  pedagogisti  mo- 
derni. Per  educare  bisogna  istruire,  e  per  istruire 
con  eflìcacia  occorre  educare.  Istruzione  educativa: 
ecco  la  bandiera,  Il  massimo  praposito  della  nuova  peda- 
gogìa. Perciò  la  scienza  dell'  educazione  implica  due  con- 
dizioni, due  necessità,  duo  runzìoni  parallele:  mettere 
nel  discente  qualche  cosa  di  Ibori  (istruzione),  e  saper 
cavare  qualcosa  di  dentro  (educazione);  ma  sempre 
col  sussidio  di  criteri   seiontiflci.  Agli   acci  a  batta  tori 
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di  pedagogie  la  conciliazione  di  queste  due  necessità 
può  sembrar  la  cosa  più  facile  di  questo  mondo  :  a 
me  in  vece,  quando  ci  medito  sopra,  mi  fa  tremare  le 
vene  e  i  polsi:  e  mi  fa  essere  molto  modesto. 


Bologna,  Gennaio  1884, 


CAPITOLO   PRIMO 
DELLA  PEDAGOGIA  TEORETICA 


DALLA    STORIA  ALLA   TEORIA. 

Un  filosofo  contemporaneo  osserva  che  uno 
studio,  una  discijilina  qualunque  non  possa 
rivestir  forma  sistematica  senza  un'  introdu- 
zione empirica:  che,  cioè,  l'attività  della  ra- 
gione si  può  ripiegare  sovra  sé  stessa  sol 
quando  abbia  accumulato  un  notevole  capitale 
dì  osservazioni.  '  Da  altro  scrittore  afferma 
che  le  scienze,  sopra  tutto  le  scienze  d'indole 
sperimentale,  hanno  e  debbono  avere  il  loro 
capitolo  storico.  ' 

Questo  capitolo  storico,  questa  premessa 
empirica,  senza  cui  riesce  davvero  impossibile 
ogni  speculazione,  ogni  critica,  ogni  teorica 

1  H.  Spkscer,  Teoria  dell'  Educaiione,  trad.  Piai,  Ca- 
Mrta,  1876. 

*  H.  Tainb,  De  V  Intelligenct,  3»  ed.,  T.  II,  Livr.  17, 
Chap.  ni. 
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'"nel  dominio  pedagogico,  è  per  1'  appunto  lo 
studio,  elle  appellasi   pedagogia  storica  e  in- 
duttiva; di  essa  abbiamo  già  trattato  in  altro 
libro,  *  il  quale  per  intimi  vìncoli  si  connette 
l,col  presente  lavoro. 

Nessuno  vorrà  dubitare  che,  sotto  l' impulso 
fecoado  del  concetto  di  evoluzione,  le  diverse 
parti  dell'  enciclopedia  tìlosoRca  siansì  oggi- 
mai  rinnovellate,  e  sì  rinnoverebbero  sempre 
1  pili  radicalmente  ove  tale  concetto  potesse 
[  riuscirò  a  spogEiarsi  di  quelle  facili  esagera- 
I  zionì,  a  cui  malaccortamente  certuni  si  pìac- 
[cìono  di  spingerlo  per  inevitabile  reazione  al 
[  Mcolaro  predominio  del  vecchio  principio  di 
[  creazione.  Questa  tesi  ci  è  parso  d' averla 
I  convonovolmcnte  dimostrata  nella  sfera  isto- 
Erica  dell'educazione  dopo  aver  messo  in  chiara 
lluce*  i  diritti  della  pedagogia  noli' ordina- 
1  monto  dolio  scienze,  e  la  capitale  importanza 
[  ohe  nella  sociologìa  moderna  dispiega  «  ce 
\  rameau  d'  o>-  tìe  la  pkilosophie  experimen- 
l  tale  »,  conio  il  valoroso  Bernardo  Perez  chiama 
I  la  scienza  dell'  oducazione.  Chi  abbia  letto 
f  quel  nostro  libro  avrà  notato  le  ragioni  onde 

1  Sttn-ta  Bfillea  dalU  T*orU  padagogìeke  in  rrìationt 
I  oon  U  teian*t  poUticHt  t  aoiiiali.  Balogna,  Zanichelli,  Sat- 
f  timbre  IBS?. 

'  Op,  cit.,  Lib.  I,  Parta  preliminare,  Cap.  1,  II,  lU. 
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r  evoluzione  isterica  del  concetto  | 
può  e  deve  menarci  ad  una  teoria  scientifica 
dell' eiìucazione.  In  effetti  questo  passaggio, 
questo  legame  fra  la  parte  isterica  e  la  parta 
generale  o  teoretica  della  pedagogia,  vi  ò  di- 
mostrato per  piìl  e  diversi  capi,  i  quali  pos- 
siamo ridurre  ai  seguenti; 

1.')  il  modo  col  quale  nel  corso  della 
storia  nascono,  si  organizzano  e  periscono  le 
dottrine  pedagogiche  d' indole  metafisica  e 
dommatiea,  e  il  processo  di  lenta  evoluzione 
a  cui  soggiaccion  quelle  teorie  di  carattere 
psicologico  e  sperimentale  che,  di  fronte  alle 
altre,  addimostrino  gagliarda  vitalità  nel  sa* 
persi  correggere  e  trionfare: 

2.°)  lo  svolgimento  sincrono  della  civiltà 
e  del  concetto  pedagogico;  cioè  il  progresso 
fra  la  cultura,  le  industrie  e  i  commerci  da 
una  parte,  e,  dall'  altra,  gli  espedienti  e  i  mezzi 
educativi  introdottisi  con  faticosa  lentezza  nella 
famiglia,  nella  scuola,  considerata  qual  organo 
sociale,  e  negl'instituti  didascalici  d'ogni  sorta: 

3.°)  il  vincolo  secreto,  immancabile,  fra 
la  struttura  d'  un  dato  organismo  sociale,  e  il 
concetto  o  1'  «  opinione  »,  che  a  poco  a  poco  sì 
viene  formando  intorno  al  valore  dell'indivi- 
duo umano,  della  donna,  della  società  dome- 
stica e,  sopra  tutto,  dell'infante:  dell'infante 
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considerato  non  pur  di  fronte  alla  famiglia, 
ma  considerato  anche  di  fronte  al  potere  cen- 
trale, al  potere  pubblico,  allo  Stato: 

4.°)  il  progresso  delle  scienze  fisiche  e 
naturali,  e,  in  un  perìodo  a  noi  più  vicino,  il 
constitiiirsi  delle  discipline  biologiche  e  psi- 
cologiche; le  quali,  elevandosi  su  la  doppia 
base  dell"  osservazione  oggettiva  e  delia  critica 
scientifica,  si  porgono  quale  immediato  fonda- 
mento ad  una  concezione  positiva  e  reale 
tanto  della  civile  società,  riguardala  sotto  l' a- 
spetto  di  organismo  naturale,  quanto  del  sog- 
getto umano,  considerato  come  libera  perso- 
nalità, qualunque  possa  esser  la  famiglia,  la 
classe,  il  gruppo  etnografico  in  mezzo  a  cui 
esso  nasce  e  vive; 

5.°)  da  ultimo,  il  fatto  che  solamente  la 
storia  dell'educazione,  per  logica  e  sociologica 
necessità,  è  capace  d' introdurci  nel  vero  do- 
minio della  pedagogia  umana,  e  di  anticipare 
alla  ragion  riflessa  tanto  il  principio  quanto 
il  fine  dell'opera  educatrice:  fine  e  principio, 
che  il  pedagogista  non  può  né  deve  speculare* 
a  sua  posta  con  gli  astratti  suggerimenti  d'uni 
intellectiis  sibi  permissus,   ma   riceverli    en-r 
trambi    dalla   storia   per  legge  d'  evoluzion^-1 
poiché  la  storia  umana  è  essa  stessa  una  pe> 
dagogia  in  azione. 
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Queste  le  sorgenti  dalle  quali  attiDgenimo 
le  prjacipali  ragioni  senza  cui  chi  pongasi  a 
studiare  il  fatto  dell'educazione  non  può  ele- 
varsi ad  una  teorìa  pedagogica  degna  della 
scienza  e  della  critica  moderna.  E  che  non 
possa,  eccoci  a  provarlo  in  poche  parole. 


^ 


Importanza  delV  evoluzione  istorioa 
nelle  idee  pedagogiche. 


Se  la  pedagogia  storica  ci  accompagaa 
fino  alla  soglia  della  pedagogia  teoretica;  se 
il  fatto  storico,  interpretato  fuor  d'  ogni  sug- 
gestione metafisica,  religiosa  e  dottrinaria,  ci 
si  offre  qual  fondamento  empirico  e  come  na- 
turai passaggio  alla  teoria,  sarà  lecito  affer- 
mare che  questa  in  certo  senso  emerga  ine- 
vitabilmente dalla  prima,  dacché  nella  evolu- 
zione istorica  dell'  educazione  essa  abbia  le  sue 
prime  e  più  salde  radici.  Se  così  non  l'osse 
ne  verrebbe  che  il  filosofo  pedagogista,  il  quale 
presumesse  di  costruire  una  dottrina  didattica 
indipendentemente  dallo  sviluppo  storico,  so- 
miglierebbe  all'agricoltore,  che  pretendesse  di 
far  nascere  e  crescere  la  pianta  senza  il  vital 
succhio  e  nutrimento,  che  circola  in  grembo 
al  terreno. 
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La  necessilà  della  storia  poi  è  davven 
imperiosa  quando  si  voglia  concepire  la  dfc 
Bciplina  pedagogica  secondo  un  disegno  ra 
zionale;  sopra  tutto  imperiosa,  come  allrov 
dimostrammo,  '  trattandosi  d'  una  scienza  ii 
formazione:  col  che  non  abbiam  fatto  alti 
com'  è  facile  capire,  die  accettare  ed  appli 
care  un  criterio  metodico  del  Corate,  che  è  pui 
quello  d'ogni  severo  scienziato.  Se  infatti  la 
pedagogia  fosse  una  scienza  naturale,  una 
scienza  esatta,  una  scienza  già  beW  e  costi 
stuita  al  pari  della  chimica,  della  fìsica,  dellj 
meccanica  o  d'  un  qualunque  ramo  delle  ma 
tematiche,  certo  non  avrebbe  alcun  bi: 
della  sua  storia:  la  storia  del  concetto  peda- 
gogico potrebbe  non  far  parte  organica  di  essa 
Ma  chi  vorrìi  protendere  ch'ella  sia  una  scienzì 
boli'  G  formata,  meglio  che  in  formazione?  Evi 
dentemenle  que'  pedagogisti  i  quali,  purinneg 
piando  ai  miracoli  del  progresso  scientifico  i 
alla  Irresistibile  necessità  della  legge  di  evo 
luzione,  considerano  la  storia  delle  teorie  pfl 
dagogicho  siccome  inutile  alla  dottrina  edu 
cativa  {non  altrimenti  che  inutile  alla  fisici 
moderna  la  storia  dolla  fisica)  non  intendom 

1    Ved.  la  nosli'ft  Sloria  erilka  delle  Tiorìi pedagogichi 
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la  storia,  né  la  scienza;  noQ  inlendooo  le  con- 
dizioni vere  della  legge  di  evoluzione;  e,  ciò 
che  è  ancor  peggio,  non  intendono  sé  stessi. 
Ma  se  la  storia  dell'  educazione  ci  si  pre- 
senta connessa  con  la  teoria  pedagogica  per 
vincoli  così  intimi  da  esser  come  la  base  prima 
e  la  condizione  immediata  e  oggettiva  di  que- 
sta, sarà  egli  lecito  affermare  che  ne  sia  1'  u- 
nico  fondamento? 


PROPOSITO   DELLA  PET)AGOGIA   GENERALE. 

li  fatto  come  fatto,  massime  nell'  ordine 
polìtico  e  morale,  è  sempre  manchevole,  di- 
fettoso, unilaterale  di  natura  sua.  La  storia, 
la  realtà,  di  fronte  al  pensiero,  è  sempre  in- 
compiuta e  relativa;  e  noi  moderni  superiamo 
gli  avi  nostri  nelle  conoscenze  scientifiche  an- 
che perchè  siamo  venuti  dopo  di  loro.  Saremo 
inferiori  per  più  motivi,  come  affermano  i  lo- 
datori del  passato?  Ma  chi  non  sa  che  il  pig- 
meo su  le  spalle  d'  un  gigante,  secondo  il  pa- 
ragone del  Pascal,  vede  meglio  e  più  in  là 
del  gigante  stesso? 

La  nozione  intorno  alla  quale  dicemmo 
annodarsi  tutti  gli  altri  concetti  che  abbiano 
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attinenze  più  o  men  dirette  con  1'  opera  edu- 
cativa, è  quella  riguardante  il  valore  della 
persona;  donde  poi  la  maggiore  o  minore  im- 
portanza data  al  magistero  pedagogico  presso 
le  diverse  civiltà,  e  presso  i  differenti  gruppi 
etnografici.  Ora  la  persona,  considerata  sotto 
r  aspetto  istorico,  ci  si  porge  qual  fatto  greg- 
gio, empirico,  naturale:  essa  nasce  in  modo 
inconsapevole  e  affatto  accidentale;  ma  per 
quanto  incerta,  debole,  mutabile  nella  ori- 
gine sua,  è  come  un  germe  vitale,  che  cresce 
via  via  e  si  feconda  sempre  più  nel  corso 
della  civiltà.  Non  è  egli  dunque  necessario  che 
sìa  rifecondata  e  quasi  ricreata  per  opera 
della  coscienza  riflessa  e  della  ragione?  Certo 
per  opera  della  ragione;  e  non  potrebb' esser 
diversamente.  L' intelligenza  dell'  uomo  non  è 
semplicemente  una  facoltà  apprensiva  e  com- 
prensiva; è  anche  una  potenza  comprensiva 
e  costruttiva:  è  la  funzione  delle  id^e  umane, 
direbbe  il  Vico;  funzione  essenzialmente  ideale 
e  quindi  naturalmente  teleologica.  Se  questo 
pertanto  è  il  carattere  della  ragione,  chi  non 
vede  com' ella  mancherebbe  a  sé  stessa  ove 
non  fosse  capace  d' interpretare  il  fatto,  di 
compier  la  natura  ed  elevare  gli  atti  natu- 
rali e  inconsapevoli  e  spontanei  ad  atti  co- 
scienti, riflessi,  razionali?  Quel  succhio,  m- 
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la,  quel  vital  nutrimento  che  {per  con- 
tinuare la  figura  adoperata  poco  fa)  si  agita 
e  circola  in  grembo  al  terreno,  non  basta  alla 
vita  della  pianta:  è  indispensabile  un  raggio 
luminoso  e  vivificante:  è  indispensabile  il  rag- 
gio della  luce  del  sole.  Donde  mai  potrebbe 
scaturire  cotesta  luce  tanto  necessaria  a  ri- 
schiarare i  fatti  d' ordine  storico,  politico  e 
morale  fuorché  dalla  mente  la  quale,  nutri- 
tasi appunto  de'  fatti,  sa  giudicarli,  sa  tra- 
scenderli, sa  padroneggiarli  con  la  scoperta 
e  la  determinazione  d'una  legge? 

Brevemente:  scrutando  attraverso  le  grandi 
fasi  della  storia  e  analizzando  il  procedimento 
del  fatto  dell'  educazione  e  delle  teorie  dida- 
scaliche, vedemmo  come  il  principio  peda- 
gogico, anzi  che  fuori  e  al  di  là  di  nostra 
natura,  si  è  venuto  a  grado  a  grado  ripo- 
nendo nella  natura  stessa  dell'uomo:  nel- 
r  uomo  considerato  non  pur  come  individuo, 
ma  anche,  e  soprattutto,  come  elemento  col- 
lettivo, come  parte  integrante  dell'  organismo 
sociale.  Or  bene,  sia  qualunque  il  valore  e  sia 
qualunque  1' efficacia  di  tale  concetto,  chi  non 
vede  come  a  noi,  alla  coscienza  moderna,  alla 
quale  si  dischiudono  sempre  piìl  novelli  oriz- 
zonti e  più  larghi  ideali,  esso  ci  si  presenti 
sempre  come  un  fatto  estrinseco,  come  un  dato. 
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come  un"  esigenza  oggettiva,  empirica,  frutto 
d'una  elaborazione  che  non  ci  appartiene? 
Non  occorre  dunque  che  colesta  intuizione  at- 
tinga forma  universale  e  necessaria?  Non  oc- 
corre che  l'induzione  abbia  valore,  oltre  che 
sperimentale,  anche  teoretico?  Ma  com'è  pos- 
sibile questo  processo  ove  una  critica  sapiente, 
feconda,  oculata,  non  sappia  scorgere  nel- 
r  istinto  l'idea  germinale,  nell'incosciente  il 
razionale,  nella  tendenza  di  natura  la  ragione? 
Neir  evoluzione  istorica,  mediante  1'  osser- 
vazione ab  extra  e  la  ricerca  oggettiva,  il  con- 
cetto della  individualità  umana  ci  si  presenta 
come  essenzialmente  relativo;  cioè  come  opi- 
nione, consuetudine,  credenza,  costume.  Eppure 
non  è  un  fatto  come  tutti  gli  altri;  non  è  un 
semplice  fenomeno,  un'  apparenza  fuggevole, 
cangiante,  evaniente:  è  uno  sforzo  incessante, 
un  conato  persistente,  un  fatto  che  si  fa.  Ora 
appunto  per  questo  è  necessario  che  cotesto 
fatto  sia  guardato  anche  ab  intra:  è  necessario 
che  sia  studiato  anche  per  mezzo  dell'  osser- 
vazione soggettiva  e  diretta;  che  sia  scrutalo 
nella  coscienza  riflessa.  E  allora  tra  il  fatto  por- 
toci dall'  osservazione  istorica,  e  l' idea  che 
scaturisce  dalla  critica  psicologica  e  dalla  in- 
dagine scientifica,  vi  sarà  corrispondenza,  vi 
sarà  cospirazione,  vincolo  necessario,  e  quindi 
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evoluzione,  sviluppo  e  reale  continuità.  Allora 
la  pedagogia  storica,  alleandosi  e  annodandosi 
con  la  pedagogia  teoretica,  cessa  d'essere  una 
curiosità,  cessa  d'  essere  un  passatempo,  cessa 
d'essere  un  lusso  da  eruditi,  e  cosi  1'  una  e  1'  al- 
tra sapranno  dare  all'  arte  educatrice  quel  va- 
lore scientifico  e  quel  significato  razionale,  che 
non  sarebbe  possibile  per  altra  via.  Percliè,  in- 
somma, l'arte  avrà  sempre  carattere  empirico 
finché  non  sia  preceduta  da  una  teoria;  e 
un'arte  pedagogica  senza  una  teoria —  una  se- 
rie di  criteri  non  organizzati  e  mancanti  d'ogni 
alito  di  sintesi,  —  non  può  essere  che  un'arte 
come  un'altra,  un  mestiero;  al  modo  istesso 
che  la  teoria  sarà  sempre  un  tessuto  d'  astra- 
zioni campate  in  aria,  finché  non  possa  dirsi 
od  essere  un  portato  necessario,  inevitabile, 
razionale  dell'  evoluzione  istorica. 

La  conseguenza,  che  in  modo  evidente  e  ir- 
resistibile emerge  dalle  cose  discoi-se,  riguarda 
la  critica  {molto  superficiale,  angusta,  inde- 
gna di  pedagogisti  seri')  contro  alla  maniera 
con  che  noi  consideriamo  le  differenti  parti 
della  pedagogia.  «  Voi  scompagnate  cose  che 
«  vogliono  essere  unite,  cioè  1'  arte  e  la  teoria: 
«  voi  congiungete  cose  che  vanno  separate, 
«  cioè  la  storia  e  la  scienza.  » 

Chi  questo  afferma,  evidentemente  è  vit- 


tima  del  più  cieco,  spirito  di  sistematismo 
esclusivo  e  pedantesco.  No;  lungi  dal  sepa- 
rare, noi  miriamo  ad  accomunare:  ma  in  qual 
modo  accomunare  scientificamente  senza  di- 
stinguere? La  distinzione  non  è  opposizione, 
non  è  contrasto,  non  è  antagonismo,  come 
altri  va  fantasticando  per  il  gusto  ignobile  e 
puerile  di  trovare  il  pel  nell'uovo!  Essa  im- 
plica necessariamente  una  serte  di  attinenze 
vitali,  implica  una  serie  di  relazioni  organi- 
che. Alla  teoria  noi  facciamo  precedere  la  storia 
in  grazia  del  vecchio  e  risaputissimo  princi- 
pio leibnilziano,  «  i!  presente  è  figlio  del  pas- 
sato: >  onde  chi  non  sa  scorgerne  la  continuità 
ad  altro  non  riesce  che  a  negare  la  legge  dì 
evoluzione,  e  a  contradirsi,  Esiste  dunque  e 
deve  esistere  un  intimo  vincolo  fra  la  pedago- 
gia storica  e  la  pedagogia  teoretica.  Dove  sta 
il  difficile?  Nel  saperlo  rintracciare  cotesto  vin- 
colo, e  darne  la  formola  positiva:  il  che  certa- 
mente non  è  da  tutti,  né  tampoco  di  coloro  che 
ad  ogni  istante  per  le  gazzette  e  per  le  riviste 
si  gonfian  le  gote  con  la  legge  di  evoluzione! 
Quanto  poi  alle  attinenze  fra  l'arte  e  la  teo- 
rìa, ne  parleremo  in  luogo  opportuno.  Qui  per- 
tanto ci  si  presenta  una  prima  questione  :  qual  è 
il  valore  della  pedagogia  teoretica  in  sé  stessa, 
indipendentemente  dalla  pedagogia  storica? 
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Vediamo  innanzi  lutto  se  una  teoria  pe- 
dagogica sia  possibile,  anzi  necessaria. 


NECESSITA  D   UNA  TEORICA  NBLL   EDUCAZIONE. 


Se'  preliminari  alla  Storia  critica  delle 
Teorie  pedagogiche  mostrammo  come  la  peda- 
gogia appartenga  a  quel  gruppo  di  scienze 
che  i  maestri  in  logica,  segnatamente  Stuart 
Min  ed  Alessandro  Bain,  appellano  pratiche, 
miste,  concrete,  operative;  e  quindi  somiglia 
alla  meccanica,  all'economia,  alla  politica,  alla 
giurisprudenza,  alla  medicina  e  simili. 

Bella  dottrina  pedagogica  si  può  ripetere 
ciò  che  il  Dupont-White  afferma  delle  teorìe 
politiche.  Avviene  delle  teorie  politiche,  egh 
dice,  come  delle  teorie  grammaticali:  «  elles 
«  paraissent  alors  seulement  que  le  grief  ou 
«  que  r  idiome  est  ancien  et  déjà  pervenu, 
<  par  de  sourdes  germinations,  à  une  matu- 
«  rité  impèrieuse.  '  »  Tale  anche  il  caso  della 
pedagogia.  Ella  si  occupa  di  ciò  che  deve  es- 
sere, e  di  ciò  che  può  essere  l' educazione.  Dun- 
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qiie  la  pedagogia  è   due  cose  ad   un  tempo; 
due  cose  distinte,  ma  non  diverse:  cioè  trat- 
tazione teoretica,  e  trattazione  applicata.  Come 
teoria  deve  mostrarsi  capace  d'  una  serie  d'  ìq- 
ferenze  che   abbian  carattere,  direbbe  Stuart  1 
Mill,  schiettamente  teoretico;  mentre  come  arte  I 
debb' essere  onninamente  adattativa,   relativa  ] 
alle  particolari  condizioni  dell'educando,  e  però  ] 
essenzialmente  nazionale,  regionale,  etnogra- 
fica. Ne  viene  che  T  arte  è  la  teoria  stessa, 
ma  la  teoria  applicala,  la  teoria  stessa  in  mo- 
vimento, e  come  tale  è  scientifica,  o  può  essere  \ 
scientifica;  mentre  la  teoria  non  è  che  l'arte  | 
in  quanto   prescinde  dallo  condizioni  spaziali  j 
e  temporanee,  dalle  condizioni  storiche  e  so- 
ciali. Ne  viene  altresì  che  1'  arte,  la  quale  in- 
tendo lasciarsi  guidare  da  una  serie  di  criteri  ] 
scientiflci,  non  può  stare  senza  una  teoria,  i 
pur   non   voglia  ridursi  ad  un   mestiero,  ad  ] 
un   empirismo,  ad  un'  arte    imitativa.  Ma  la 
teoria    pedagogica    può    essere    indipendente  ] 
dall'  arte  educatrice,  indipendente  dall'  ordine  | 
delle  applicazioni;  precisamente  come  la  parte 
razionale  della  meccanica,  la  parte  generale  , 
dell'  economia  politica  e  la  parte  astratta  della 
patologia    sono    indipendenti,    distinte    dalle 
parti  pratiche  e  operative  di  queste  scienze. 
Se  non  che  i  critici  di  mente  angusta  e  su- 
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perlìciale  fanno,  al  solito,  questo  discorso;  Per- 
chè l'arte  educatrice  possa  informarsi  a  scienza, 
una  teoria  non  è  punto  necessaria.  Non  è  ne- 
cessaria una  parte  generale  clie  sia  quasi  or- 
gano dell'  organismo  pedagogico.  Poiché  senza 
stillarsi  il  cervello  a  costruir  teorie,  basterà 
applicare  immediatamente  i  dati  della  scienza 
alla  pratica,  e  applicarli  caso  per  caso.  Per 
esempio,  le  norme  attinte  nella  fisiologia  ap- 
plicarle alla  ginnastica  e  air  educazione  fisica; 
le  norme  ricavate  dalla  psicologia,  dalla  lo- 
gica, dall'  antropologia  e  dalla  morale,  appli- 
carle a  questa  o  quella  materia  d' insegna- 
mento; e  cosi  via  di  seguito.  La  vostra  pe- 
dagogia teoretica,  in  somma,  considerata  quale 
dottrina  riguardante  1'  uomo  io  genere  come 
soggetto  di  educazione,  appartiene  ad  un'  al- 
tra disciplina:  ad  una  disciplina,  che  certa- 
mente è  affine  alla  pedagogia,  ma  non  6  la 

pedagogia,  né  parte  di  questa 

Il  professore  di  pedagogia,  che  ha  fatto  que- 
sto discorsuccio  così  vuoto,  così  gretto  e  me- 
schinello,  si  è  ben  guardato  dal  dirci  dove 
sia  per  avventura  la  disciplina,  che  studia 
l'uomo  qual  soggetto  di  educazione,  e  che 
ciò  nullamanco  non  è  pedagogia.  Ahimè,  co- 
testa  presunta  disciplina  non  esiste!  E  dato 
che  esista,  essa  per  1'  appunto  è  quella  che 
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si  prefende  negare.    Or  negare  la  pedagogia! 
teoretica  intesa  come  parte  distinta  dalla  pe-1 
dagogia   applicata,    è    dar    prova    solenne  dil 
avere  idee  molto  confuse  intorno  alle  condìij 
zìodì  della  scienza  in  genere,  e  della  peda; 
gogia  in  ispecie:  è   dar  prova  solenne  d' urt 
positivismo  ortodosso  tanto  pifi  cieco,  quantoj 
pii  esclusivo    e    parziale.    Vorrete    applicare* 
caso  per  caso  all'educazione  le  norme  attintaa 
io  questa  0  co  testa  disciplina?  Ci  darete  seoi'i 
plicemente    una   didattica,   una  didattica  bell'I 
magra  e  tutta  formale,  non  già  una  pedago- 
gia. Al  più  cotesta  vostra  didattica  somiglierà 
alla  clinica  d'  uà  medico  pratico,   anziché  a 
quella  scienza  della  malattia  e  delia  salute  cbSf , 
come  tutti  sanno,  implica  una  ricca  serie  d{l 
scienze  formanti  l'enciclopedia  medica.  Al  quali 
proposito  è  bene  qui  stabilire  un  raffronto  TcaM 
le  due  discipline,  e  vederne  le  conseguenza 


Medicina  e  Pedagogia. 

Il  pedagogista  che  volesse  far  a  meno  di'il 
una  teoria  come  parte  distinta  dalla  pratica,J 
e  fonderla  e  confonderla  con  l'arte  s 
renderebbe  immagine  di  quel  medico  il  quale,] 
fatte  studiare  ai  suoi  giovani  le  scienze  fìsiche,! 
naturali,  organiche,  morfologiche  e  farmacea-r 
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tìche,  preteodesae  condurli  tosto  al  letto  del  ma- 
ialo, in  clinica,  senza  farli  passare  attraverso 
lo  studio  di  altre  due  scienze,  o  parli  di  scienza, 
che  sono  d'una  capitale  importanza:  dico  le 
scienze  ctie  vanno  sotto  il  nome  di  Patologia 
generale,  e  di  Patologia  speciale.  Qual  medico 
sareblj'  egli?  Non  altro  che  un  medico  pratico, 
un  esercente  tutto  imliottito  di  regole,  non 
già  un  medico  (ìlosofo.  Sarebbe  un  chimico, 
un  fisico,  «n  fisiologo,  un  botanico,  un  ana- 
tomista, un  istologo,  un  morfologista,  un  an- 
tropologista,  lutto  quel  che  vorrete  :  ma  Io  di- 
reste un  patologo  scienziato? 

Tutti  sanno  che  le  parti  della  medicina 
(oltre  le  nozioni  fisiche,  chimiche,  anatomiche 
e  fisiologiche),  son  parecchie;  ma  quelle  dav- 
vero integranti  e,  per  così  dire,  organiche,  es- 
senziali, sono  le  seguenti: 

a)  La  Storia  della  Medicina  :  la  quale 
da  una  parte  indaga  1'  origine  e  descrive  lo 
svolgimento  delle  diverse  dottrine  intorno  al 
morbo  e  alla  salute,  e  dall'  altra  ricerca  1'  ori- 
gine e  studia  io  sviluppo  de' metodi  praticati 
nelle  differenti  curagioni  delle  malattie: 

b)  La  Patologia  generale:  il  cui  proposito 
è  quello  di  scrutare  1'  orìgine  e  determinare, 
quanl'è  possibile,  ia  natura  del  morbo  in  at- 
tinenza col  mezzo-ambiente  e  con  la  trasmis- 
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sione  ereditaria,  segnalare  i  diversi  proces 
delle  mortiosità,  fissarne  i  tipi  tnassiroi,  e  agi-] 
tare,  fra  le  allre,  la  grave  questione  i 
necessità  della  fisiologia  nelle  analisi  diagno- j 
■  sticlie. 

e)  Finalmente  la  Patologia  speciale.  Que-j 
.sta  non  è  che  T  applicazione   della  teoria  alJ 
I  fatto,  l'applicazione  ai  sìngoli  casi,  alle  singolft 
[  malattie,  ma  alle  singole  malattie  già  note  all& 
[  scienza:  è   in  somma    la   patologia  generatSH 

in  movimento,  è  la  legge  applicata,  ma  i 
t  plicata  secondo  le  diverse  necessità  di  tempoJ 
[dì  luogo,  di  età,  di  sesso,  di  temperamenloJ 
rdi  mezzo  e  di  condizioni  speciali. 

Ecco  nella  sua  struttura  organica  la  scienzid 
l  del  morbo  e  della  salute.  Vi  è  m?i  stato  culi 
[  toro,  un  degno  cultore  delia  medicina  che  non 
[l'abbia  concepita  a  questo  modo?  Tali  e  Qoa 
r-altro   sono,    per  così    diro,    le    categorie,  glfl 
JtHcompartimenti,    i    quadri   della    scienza   mee 
lidica.  Voi  potrete  disporli  e  connetterli  divep=S 
lamonte  cotesti  quadri;  voi  potrete  raodificarliM 
ì  riampierli   a  vostra  posta,  secondo  i  vostriF 
netodi,    secondo    i   vostri    principi   biologicia 
'  ina  vi  6  egli  lecito   prescinderne?  Quelle  trffl 
I  .parti  son  come  le  tre  funzioni  fondanientalf 
I  dell'organiamo:  Io  tro  funzioni  della  vita  pera 
[  eccelienna  (diroljbo  il  Wundt)  che   si   richia-J 
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mano  a  vicenda;  cioè  l'assimilazione,  la  cir- 
colazione, r  innervazione.  Se  una  fosse  appena 
turbata,  non  se  ne  risentirebbe  tutto  V  organi- 
smo? Se  una  mancasse,  non  verrebbe  meno  a 
un  tratto  la  vita  stessa?  ^ 

Tale  precisamente,  sul  terreno  dell' educa- 
zione, è  la  pedagogia.  Oltre  un  dato  gruppo 
di  scienze  e  di  cognizioni  preliminari  (di  cui 
parleremo  nel  terzo  capitolo),  formano  ele- 
menti integrali  di  essa  la  storia  delle  teorie 
pedagogiche,  e  quelle  due  parti  che  vanno 
sotto  il  nome  di  pedagogia  teoretica  e  peda- 
gogia applicata.  Vi  è  dei  pedagogisti  che  que- 
st'  ultima  parte  della  scienza  educativa  para- 
gonano alla  clinica,  ma  la  distinguono  dalla 
pratica,  e  questa  considerano  come  parte  della 
scienza  pedagogica.  È  una  confusione  imper- 
donabile ! 

La  clinica,  al  pari  della  pratica  d' ogni 
scienza  mista  e  concreta,  non  può  esser  riguar- 
data come  una  parte  organica  della  scienza 
medica,  senza  far  contro  alla  logica  e  alla  con- 


*  Le  relazioni  che  abbiamo  rilevato  fra  la  Pedagogia  e  la 
Medicina  esistono  anche  fra  le  parti  della  scienza  educativa 
e  quelle  che  compongono  V  Economia  politica,  qualora  questa 
disciplina  sia  intesa  al  modo  che  la  intendono  T  illustre  De 
Laveleye  (Les  Lois  naturelles  et  V  objet  de  l*  Economie  pò- 
litiqiiey  Extr.  du  Journal  des  Economiste,  Avril,  1883) 
e  il  Baudrillart  (Philos,   de  V Economie  polii,  ec,  2'  ed.),  i 
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stituzione  razionale  d' una  scienza.  Essa  i 
è  proprianienle  una  parte  della  medicina, 
tesa  la  medicina  come  organismo  scientificoj, 
ma  è  il  passaggio  alla  professione  veramentefl 
detta;  è  UQ  esercizio  preliminare  dell'arte,  in-j 
dispensabile  all'educazione  mentale  del  gio-l 
vane  medico.  Di  fatti,  il  giovane  che  negli  ul-j 
timi  suoi  corsi  è  ammesso  allo  studio  clinico  I 
(ammesso  «  «  far  le  pratiche  »,  come  suona.! 
il  linguaggio  vivo  toscano),  deve  conoscerà'! 
le  scienze  a  cui  abbiamo  accennato:  deve  co-j 
noscere  sopra  tutto  la  storia  della  medicinatj 
la  patologia  generale  e  la  patologia  speciale.J 
Entrando  in  clinica,  che  cosa  fa?  Comincia 
esercitare;  ma  esercita  sotto  la  vigile  scortai 
del  clinico;  esercita  sotto  gli  occhi  dell' inse-J 
gnante  deputato  a  far  sì  che  egli,  il  giovaneJ 
istrutto  già  nelle  diverse  parti  della  scienza^,! 
acquisti  l'abitudine  dell'arte;  la  facoltà,  lai 
prontezza  del  fare.  Eccolo  quindi  a  far  la  sua  I 
diagnosi,  a  far  la  sua  prognosi,  a  stabilirai 
i  suoi  metodi  dì  cura.  Ma  tutto  questo  èj^ra-j 
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tica,  non  già  applicazione:  tutto  questo  è  cli- 
nica, non  è  patologia  speciale.  '■ 

Or  se  la  pedagogia  applicata  vuol  essere 
distinta  dalla  pratica  al  modo  che  la  patolo- 
gia speciale  è  distinta  dalla  clinica,  non  do- 
vremo dire  altrettanto  della  parte  teoretica 
di  fronte  alla  pai'te  applicata? 

Prasegiiiarao  nel  paragone.  Quel  medico 
scienziato  clie  oggi  non  volesse  sentir  né  anco 
fiatare  di  pedagogia  generale,  farebbe  ridere. 
Dall'  una  parte  dovrebbe  meravigliarsi  come  in 
tutte  le  Università  del  mondo  vecchio  e  nuovo 
esista  un  insegnamento,  una  cattedra  di  pa~ 
tologia  generale  distinta  dall'insegnamento  e 
dalla  cattedra  d'una  patologia  speciale:  dal- 
l' altra,  negare  con  animo  risoluto  ogni  im- 
portanza alla  teorica,  verbìgrazia,  della  pato- 
logia celtulare  propugnata  da' seguaci  delVir- 

'  Goal  la  icuula-madello  annessa  alla  ScuaU  normali 
è  precisamente  una  specie  di  clinica  peri  gloiauL  normalisti; 
t  UQ  esercizio  preliminare,  un  appareccbìo  pratico,  iioa  già 
una  parie  dell*  insegnamento  peilagogico  o  della  peJagagia. 
Si  vegga  B  questo  proposito  la  mia  polemica  col  prof  Vecchia 
nel  Nuovo  Eduoalare  e  nella  Scuola  Ilalìana  (Febbraio  a 
Mano  1SS3).  11  Vecchia  diatingue  una  pedagogia  applicata, 
e  una  pedagogia  pratica  ;  e  vuol  CDDHÌderarle  eotrambe  coma 
due  parli  della  acìenta  pedagogica!  La  pratica,  la  scuola- 
modello,  sarft  parte  complementare  dell'educazione  pedago- 
gica del  giovane,  mn  aaa  parte  della  scienza  veramente  detta: 
preeiiBineete  come  la  clinioa,  nella  sdenta  medica,  non  è  parte 
vera  e  propria  della  scienza,  ma  la  scienza  stessa  in  siioae. 
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chow,  o  ignorare  fin  l'esistenza  della  j 
già  analitica  del  Bufalini,  della  patologia  i 
duttiva  del  Puccinotti,  della  medicina  i 
mentale  del  Bernard,    della  medicina  scienti^ 
fica  del  Huxley,  della  medicina  fisiologica  delj 
Tommasi  ed  altrettali. 

Che  cosa  sono  tutte  queste  medicine,  tutte 
queste  patologieì  In  fondo  in  fondo  non  sf 
che  patologie  teoretiche:  esse  rappresenls 
la  parte  capitale  dell'  enciclopedia  medica;! 
sono  anzi  la  parte  tìlosodca,  la  parte  gene4 
rale  della  scienza,  distinta  perciò  da  quellei 
trattazioni  speciali,  da  quelle  applicazioni  onde* 
hanno  dato  saggi  ed  esempi  particolaregg 
in  questo  o  quel  genere  di  malattie  gl'insigni 
medici  e  filosofi  poco  fa  nominati.  E  quando^ 
il  Bernard  afferma,  la  sua  medicina  s| 
mentale  non  esser  nuli'  affatto  un  sistemi 
bene  «  la  negazione  di  tutti  i  sistemi  », 
per  questo  intende  rinunziare  alla  teoria: 
nella  stessa  pagina  egli  afferma  con  fede 
vissiraa  Wprincipio  scientifico  imtnutahile  tanto 
della  medicina  quanto  delle  altre  scienze 
rimentali.  '  Respinge  lo  spirito  sistematico  cotti 
tutte  le  sue  forze,  e  in  ciò  fa  opera  degna  di] 


'    BKRNARh,   l'tlroil,   I 

talf,  p.  383,  Paria  1885. 
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lui;  ma  nello  stesso  tempo  dichiara  d'  aver  in 
pregio  massimo  lo  spìrito  filosofico,  senza  cui 
nesijuna  scienza  sarebbe  possibile.  '  Egli  dun- 
que riconosce  la  possibilità  d'  una  patologìa 
teoretica;  la  possibilità  d' una  patologia  gene- 
rale distinta,  perciò,  dalla  patologia  speciale. 

Lo  stesso,  e  forse  con  pift  ragione,  dicasi 
del  Tommasi;  il  quale  non  dubita  affermare 
che  «  ogni  gruppo  di  malattie  avrà  col  pro- 
«  gl'esso  del  tempo  la  sua  dottrina;  e  che  il 
«  nesso  logico  delle  dottrine  mediche  sarà 
1  sempre  proporzionato  al  nesso  logico  sta- 
«  bilito  dalla  fisiologia  sperimentale  tra  le 
«  funzioni.*  » 

La  conclusione  è  chiara.  Come  il  medico 
che  volesse  prescindere  da  una  teoria  dovrebbe 
meravigliarsi  dell'  esistenza  di  tante  cattedre 
di  patologia  generale  nelle  nostre  Università, 
così  il  pedagogista  che  intendesse  prescindere 
da  una  pedagogia  teoretica,  dovrebbe  mera- 
vigliarsi dell'  esistenza  d'  un  insegnamento  pe- 
dagogico nelle  Università,  e  anche  nelle  Scuole 
normali:  dovreijbe  disconoscere  fin  la  possibi- 
lità degl'  indirizzi  e  dottrine  diverse  fra  loro 
e  contrarie  che,  oggi  sopra  lutto,  si  combat- 

i  Id.  eoi.  p.  387. 

*  S.  ToMMABi,  Il  Rinnovamento  della  Medicina  in  Ita- 
lia ecc.,  Napoli,  1S83,  pag.  E13. 
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tono  sul  terreno  dell'  educazione;  e  conseguea-* 
temente  dovrebbe  disconoscere  la  necessità J 
d'  una  critica. 


Consigli  inutili. 

Né  poi  vale  il  suggerimento  di  modellami 
su  l'esempio  de'  pedagogisti  inglesi,  quali  soaol 
fra  gli  altri  lo  Spencer  ed  il  Baio.  Vi  è  frafl 
noi  chi  crede  che  questi  eminenti  filosofi,  ra-j 
gionando  intorno  all'  educazione,  altro  non  fac4 
ciano  che  applicare  ad  essa  i  dati  e  le  notizial 
e  le  norme  dettate  dalla  scienza,  da  questal 
passando  immediatamente  all'arte  pedagogica. 
A  che  dunque  la  necessità  d'  una  elaborazione  I 
intermedia,  la  necessità  d'una  teoria? 

Chi  porge  tale  consiglio  non  solo  ignora  lai 
condizioni  imprescindibili  della  pedagogia,  ma; 
non  ha  inteso  né  intende  la  mente  de' daej 
filosofi  inglesi. 

Altrove  notammo,  parlando  de'Pedagogistìil 
d'Inghilterra,  che  in  materia  di  storia,  e  sottol 
un  certo  aspetto,  essi  peccano  per  difetto;! 
mentre  i  pedagogisti  tedeschi  peccano  perec-l 
cesso.'  Diciamo  lo  stesso  quanto  alla  teoria.! 
Non   v'ha  pedagogista  tedesco  —  ne  siano| 


I  delle  Teorie  pedagogiche 
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à"  esempio  il  Riecke,  lo  Sclimidt,  il  Beneke, 
l'Herbart  e  altrettali,  —  il  quale  non  abbia  la 
sua  teoria,  e  non  reputi  1"  arte  educativa  una 
applicazione  di  essa.  Le  opere  pedagogiche  dei 
due  filosofi  inglesi,  invece,  per  quanto  ricche 
di  pregi  e  di  osservazioni  peregrine  e  di  ana- 
lisi acutissime,  mancano,  apparentemente,  dì 
una  vera  e  propria  teoria.  '  Eppure  sarebbe 
facile  mostrare  come  in  entrambi  l'esigenza 
d'una  teoria  —  d'una  teoria  intesa  come  parte 
distinta  dall'arte,  —  non  faccia  difetto,  e  sia 
anzi  vivacissima.  Nel  Bain,  per  esempio,  vi  è 
una  dottrina  intorno  al  carattere,  come  ve- 
dremo; vi  è  un' etologia,  dalla  quale  pofrebbe 
rampollare  tutta  una  teoria  pedagogica;  ma 
il  filosofo  di  Aberdeen  non  l'ha  congegnata 
né  formulata. 

Quanto  allo  Spencer,  il  suo  evoluzioni- 
smo fenomenico  e  il  realismo  trasfigurato  non 
ammettono  salti  né  discontinuità:  la  società 
umana,  logicamente,  non  potrebb' essere  per 
Ini  che  un  organismo  biologico;  mentre  V  arte 
pedagogica  che  ne  vìen  fuora,  se  da  una  parte 
sarebbe  al  tutto  meccanica,  dall'  altra  si  chia- 

>  1  nostri  pedagoghi  pasìLivistì,  che  non  sanno  far  altra 
che  ormrg^^are  lo  Spencer  ed  il  B&in,  ignorano  come  i  due 
libri  pedagogici  di  questi  fliosofl  non  siano  opere  di  getto, 
bensì  articoli  spiccioli  pulililicati  nelle  Rivisis,  e  poi  raccolti 
in  vulume. 
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rirebbc  impotente   di    fronte   alle    ineluttabili  \ 
necessità  che  guidano  l'evoluzione  in  genere, 
e  r evoluzione  super-organica  in   ispecie.  Ma-, 
chi  non  sa  come  sui  terreno  politico  il  filosofo  j 
de'  due  mondi  —  con  grave  scandalo  de'  socio- 
logi bìologisti, —  sia  un  individualista  di  pri- 
ma riga?  Chi  non  sa  come  nel  dominio  psico-J 
logico  egli  —  al  pari  del  Bain,  al  pari  di  Sluart-'l 
Min,  e  con  grave  scandalo  de' positivisti  -vec-.' 
chi  e  nuovi,  —  ponga  un   divario  essenziale! 
fra  la  psicologia  soggettiva  e  la  psicologia  og-1 
gettiva,  e  quindi  una  priorità  indiscntihile  del- 
l' una  rispetto  all'  altra?  E  chi  non  sa  la  radi- 
cale distinzione  ch'egli  (con  infinito  scandalo 
de' suddetti  sociologi   biologisti)  riconosce  tra,  ^ 
l'organismo  individuale  e  l'organismo  sociale?'f 

Se  tutto  questo  è  vero,  è  facile  scorgere* 
come  tale  contradizione,  benché  sia  una  colpa,  1 
è  una  feìix  culpa:  colpa  felicissima  onde  ili 
filosofo  inglese,  correggendo  sé  stesso,  potrebbe! 
e  dovrebbe  congegnare  una  teorica  anche  nel'l 
dominio  delia  pedagogia.  Non  sarebbe  una  le-, 
zione  ben  profittevole  per  que'Minossi  ped 
gisti  che,  non  chiesti,  prodigano  consigli  inu-.. 
tili  e  suggerimenti  sbagliati? 

Ora  dunque  stringiamo:  Quali  sono  le  ] 
note  peculiari  della  pedagogia  deduttiva  &§ 
generale? 
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La  teoria  {fj  Gtewpfa  de'  Socratici  e  di  Ari- 
stotele), deve  prender  di  mira  non  quest'  nomo 
0  quel  popolo  o  cotesta  razza,  bensì  l' uomo 
ia  genere  qual  soggetto  di  educazione,  senza 
riguardo  a  tempi  e  luoghi  e  condizioni  di- 
verse: in  questo  senso  la  scienza  educatrice 
assume  il  titolo  di  pedagogia  teoretica  o  ge- 
nerale. 

L'  arte  invece,  la  pedagogia  applicata  {di- 
Tersa,  per  noi,  dalia  pratica  od  esercizio),  fe 
detta  speciale  perchè,  come  notammo,  è  rela- 
tiva alle  necessità  della  vita;  ed  è  varia  e 
molteplice  (come  insegnò  primo  fra  tutti  l'IIer- 
bart)  secondochè  varie  sono  le  classi  sociali, 
varie  le  razzo  e  i  sessi  e  le  età  e  le  condizioni 
particolari  degli  educandi. 

Che  cosa  dunque  concludere?  Bisognerà 
coneludere,  che  se  la  parte  generale  è  astratta 
e  assoluta  e  necessaria,  la  parte  speciale  o  ap- 
plicata è  concreta,  variabile,  adattativa  e  spe- 
rimentale. Sicché  coloro  i  quali  distinguono 
una  sfera  generale  ed  una  sfera  speciale  in 
questa  scienza,  e  poi  ripudiano   la  nostra  di- 
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visione  di  Pedagogia  teoretica  e  Pedagogial 
applicala  intese  come  parti  distinte  ma  coaJ^ 
nesse  fra  ioro  per  vincoli  organici,  evidente* 
mente  non  sanno  quel  che  si  dicono,  anzi  sci 
contradicono,  e  si  danno  puerilmente  la  zappa  f 
su'  piedi  ! 

Ma  per  quanto  teoretica  e  generale,  eliti 
vorrà  credere    ch'ella   abbia    da    essere  unal 
contemplazione  pura,  un'astratta  speculazione^j 
una  speculazione  campata  in  aria  o  dedotta  da] 
una  serie  cervellotica  di  nozioni  o  principi  ( 
formoìe  a  "jìriQHÌ  Essa  è  e  debb' esser  fruito 
d'  una  elaborazione  critica;  anzi  d'  una  critica? 
fondata  su'portati  di  quelle  scienze  che  studiaat^ 
l'origine  e  lo  sviluppo  dell'  uomo  individuale  fl 
collettivo.  Se  non  che,  per  immediata  che  sì  vo*| 
glia  supporre  la  relazione  fra  un  dato  gruppo! 
di  scienze  e  il  fatto  dell'educazione,  la  teorica^ 
dell'  arte  pedagogica  sarà  sempre  non  più  chai 
un  desidcratum,   finché   le  notizie    attinte  i 
esse  scienze   non  sinno  elevate  ad   unità  dij 
sintesi:  la  qual  sintesi  ò  una  condizione  siru 
qua  non  d'ogni  qualunque  teoria  nell'ordine 
logico  e  psicologico,  ed  è  insieme  la  radica 
imprescindibile  d'ogni  composizione  organica^ 
neir  ordine  naturale,  biologico  e  morfologico.! 

Ne  seguita  perciò  elio  la  teoria  peda^ 
rassomiglia  alle  diverse  teorie  scientifiche  ia  ' 
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generale  (stante  che  tutle,  come  dimoslrammo, 
palesino  comunanza  dì  disegno  e  unità  di  com- 
posizione)', ma  nello  sfesso  tempo  se  ne  di- 
stingue. Vi  somiglia  perchè  deve  saper  rin- 
tracciare le  condizioni  del|a  sua  slessa  possi- 
bilità, oltreché  nel  suo  fatto  istoricci,  anche 
neir  osservazione  diretta  e  ne"  dati  portici  dalle 
scienze  affini,  che  vuol  dire  noli"  esperienza 
largamente  intesa.  Ma  se  ne  differenzia,  perchè 
mentre  una  teoria  scientifica  non  è  altro,  alla 
fin  fine,  che  una  ipotesi  la  quale  per  mezzo  del 
calcolo  o  daila  verificazione  si  eleva  a  dignità 
di  tesi  essenzialmente  sperimentale',  la  teoria 
pedagogica,  al  pari  di  tutte  le  teoriche  riguar- 
danti le  scienze  d'ordine  morale,  non  può 
raggiungere  una  generalizzazione  esatta,  bensì 
approssimativa,  perchè  non  si  può  calcolare 
un  dato  fatto  sociale  o  morale  a  quel  modo 
che  si  calcola  l'orbita  d'una  cometa.  ^  Ella 
dunque  sarà  innanzi  tutto  una  serie  di  nozioni 
positive  su  !a  natura  dell'uomo;  ma  queste 
nozioni,  attinte  in  seno  a  quel  gruppo  di  scienze 
che  indagano  la  genesi  naturale  dell'  uomo  e 


•  Ved.  U  nostra  «  Storia  critica  ec,  »  od.  eit-,  Lib.  I, 
Cap.  II.       • 

'  E.  NivlLLE,  La  Lagiquc    de    l' Hypolèae.  Paria,  ISSO. 

3  Stuam  UiLL,  Sysi.  de  Loy.,  T.  Il,  p.  431  e  eeg.  Ved, 
anche  il  BERNABti,  Op.  cii.,  psg.  344. 
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della  società,  potranno,  mediante  qualche  con- 
cetto che  abbia  virtù  di  principio,  essere  or- 
ganizzate in  unità  vivente,  e  quindi  appli- 
cate al  fatto  deir  educazione  quali  norme  del 
r  arte. 

Un  nostro  vecchio  filosofo,  segnalando  T ini- 
ziamento, il  distacco  e  però  Y  autonomia  d'una 
scienza  dirimpetto  aile  altre  che  le  sono  affini, 
scrisse  che  «  le  dottrine  debbono  cominciare 
da  quando  cominciano  le  materie  che  trat- 
tano *  »  La  teoria  pedagoijiica  non  pretende, 
non  può  pretendere  di  spiegare  un  fenomeno, 
una  serie  di  fatti,  o  prevederli:  intende  e  può 
ricercare  le  condizioni  d"  un  fatto,  le  condi- 
zioni immediate  o  mediate  del  fatto  deir  edu- 
cazione, e  trarne  una  serie  d*  inferenze  non 
solo  d'  ordine  teoretico,  ma  d'  ordine  pratico. 
Il  fatto  è  dato,  è  posto,  è  come  il  germe  che 
nasce  e  cresce  in  seno  alla  natura.  Ma  se  è 
dato  e  posto,  cotesto  germe  si  pone  anche  da 
sé;  e  può  o  deve  rinascere  e  crescere  e  svol- 
gersi sotto  r  azione  dell'  arte.  Con  che  leggi, 
con  che  espedienti,  con  che  criteri  e  dentro 
quai  limiti  debb' ella  spiegarsi  cotesta  azione? 

La  risposta  a  tali  domande  —  risposta  as- 
sai modesta  a  quesiti   così  difficili,  •■—  fisserà 

1  Vico,  Pj-ìu.  di  ò'.  X,  Di-jiiità  XI V. 
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il  carattere  e  determinerà  il  valore  della  teo- 
ria pedagogica.  E  allora  la  pedagogia  si  pre- 
senterà come  una  scienza  essenzialmente  te- 
leologica, al  modo  stesso  che  T  educatore  si 
presenta  o  dovrebbe  presentarsi  (per  dirla  con 
una  parola  usata,  abusata  e  sciupata)  come 
un  vero  apostolo  dell'  umanità.  Ad  essa  po- 
tranno negare  importanza  teoretica  solamente 
coloro  i  quali,  pur  pavoneggiandosi  come  pe- 
dagogisti di  cartello,  ignorano  il  valore  e  la 
necessità,  ai  dì  nostri,  di  quella  disciplina  che 
Stuart  Mill  (come  vedremo  nel  penultimo  ca- 
pitolo di  questo  libro),  compreso  di  nobile  ri- 
spetto per  la  nostra  specie,  propone  d'  appel- 
lare «  Teleologia  »  per  eccellenza. 

Se  la  pedagogia  teoretica  e  deduttiva  trova 
anche  riscontro  nella  politica  teoretica  «  la 
quale  (secondo  un' acuta  osservazione  del  Le- 
wes)  si  occupa  di  leggi  che  nulla  prescrivono 
e  nulla  predicano,  stantechè  queste  leggi  si 
applicano  tanto  all'  avvenire  quanto  al  pas- 
sato  della  società  politica  »,  nondimeno  per  più 
riguardi  essa  implica  inevitabilmente  il  pre- 
sente, importa  l' applicazione,  vuol  raggiun- 
gere un  fine,  ed  è  pratica  e  imperativa  essa 
stessa. 

Così,  e  solamente  così,  ci  sarà  dato  metter 
d' accordo  due  esigenze  pedagogiche,  due  indi- 
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rizzi  educativi,  che  ai  soliti  loschi  Ai  mente  se-  J 
guaci  del  positivismo  materialista  paiono  an- | 
titetici,  e  noti  sono;  che  anzi  guardati  cia^ 
sciiao  dal  loro  particotar  punto  di  vista,  '^i  ad- 1 
dimostrano  entrambi  legittimi  e  necessari.  U  1 
motivo  di  tale  convenienza  è  facile  e  chiaro,] 
ed  eccolo  qua  in  poche  parole. 

Universalisti  e  PaHicolaristi. 

Muova  dalia  razza  o  dall'  individuo, 
scienza  dell'  educazione  ha  sempre  di  mi 
l'organismo  sociale,  ma  l'organismo  sociale  j 
in  formazione;  essa  è  tutt' insieme  antropolo-  I 
gica,  psicologica,  entografica  e  sociale. 

Que"  teorisli  che  noti  sanno  concepir  la  pe-l 
dagogia  tranne  che  sotto  1'  aspetto  psichico  e.l 
universale,  tengon  l'occhio  all'ideale,  e  però] 
definiscono  questa  scienza  guardando  al  flaS'i 
peculiare  che  essi  dicono  doversi  proporre  al- 
l'opera  educativa;  cioè  la  perfezione  o  la  fe- 
licita dell'uomo,  come   pensano  lo  scuole  di 
Herbart,  di  Stein,  di  Stuart  Mill  e,  sotto  certo  j 
rispetto,  anche  quella  dello  Spencer. 

Quegli  altri  poi  che,  come  il  Bain,  le  a 
gnano  per  oggetto  la  conservazione  e  l'  accre- 
scimento de'  progressi  fatti  sin  qui,  ad  altro  i 
non  guardano  cho  al  reale;  sicché  cavando  il  ] 
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fine  dell'  educazione  dall'  esperienza  e  perciò 
dalle  condizioni  speciali  e  ordinarie  della  vita, 
non  sanno  concepir  la  pedagogia  fuorché  in 
modo  particolare,  e  quindi  la  trattano  sotto 
1'  aspetto  antropologico,  etnico,  nazionale. 

Qui  r  accordo  è  possibile,  perchè  gli  uni 
prendono  di  mira  principalmente  la  pedago- 
gia teoretica,  gli  altri  la  pedagogia  applicata. 
E,  oltre  che  possibile,  è  anche  necessario  tale 
accordo,  in  quanto  che  1'  una  cosa  non  esclude 
l'altra,  anzi  s'includono  e  s'integrano  a  vi- 
cenda. 

Emanuele  Kant  rappresenta  la  concilia- 
zione de*  due  indirizzi.  Egli  afferma  che  <  ìl 
«  genere  umano  deve  far  rampollare  insensi- 
«  bilmente  da  sé  stesso  tutte  le  attitudini  e 
«  le  disposizioni  naturali  dell'  umanità  »;  ciò 
che  evidentemente  implica  l'arte,  e  quindi  una 
serie  di  mezzi  accomodati  per  effettuarla.  Di- 
chiara, inoltre,  che  «  un  disegno  di  educa- 
«  zione  dovreljb' essere  cosmopolitico  »  e  che 
«  si  deve  educare  i  bambini  non  già  secondo 
«  lo  stato  presente  della  specie  umana,  sì  bene 
«  secondo  l'idea  d'uno  stato  migliore  possibile 
«  nel  futuro,  cioè  secondo  l' idea  dell'  umanità 
«  e  del  suo  compiuto  destino.  »';  e  tutto  ciò 

'  KiNT,  De  la  Pid.,  ne' Prìnc.  Mitaph.  de  lal^Morale, 
p.  332,  334,  343.  TrnJ.  TJsaot,  2."  ed.,  Paris,  1854. 
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evidentemente    importa    la    necessità    d'  una 
teoria. 

Adunque  fra  pedagogia  teoretica  e  peda- 
pogia  applicata  non  v' è  opposizione;  come 
non  v' è  antagonismo  né  antitesi  fra  il  be- 
ninteso idealismo,  e  ìl  beninteso  naturalismo. 
Solo  gr  ingegni  angusti,  esclusivi,  unilaterali 
e  uhbriacati  d'idealismo  astratto  odi  positivi- 
smo materialista,  vedono  opposizione  là  dove 
è  possibile  e  necessaria  una  sintesi  castigata 
e  positiva. 

Conclusioni. 

Dalle  cose  discorse  In  questo  capitolo  pre- 
liminare emergono  due  conseguenze  che  im- 
porta notare  lucidamente  per  uso  e  consumo 
de' critici  imbottili  di  pedanteria. 

a)  Si  è  dimostrato  che  per  legge  d'evo- 
luzione la  pedagogia  storica  è  indispensabile 
kalla  scienza;  che  per  logica  necessità  ella  deve 
I  preceder  la  trattazione  teoretica  ;  che  deve 
Iservire  a  questa  schivando  ogni  dommalismo. 
f  Ecco  dunque  una  prima  conclusione:  chi  prende 
a  scrivere  la  storia  dalia  pedagogia  senza  pro- 
I  porsi  cotesto  fine,  potrà  darci  un  bel  volume, 
[non  già  un  buon  libro:  farà  opera  da  erudito, 
(non  da  filosofo:  e  finirà  per  contradire  alla 
I  d'  evoluzione. 
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6)  Si  è  pure  dimostrato  che  la  scienza 
dell'  educazione  non  può  far  a  meno  d' una 
teoria;  d'una  teoria  intesa  come  parte  gene- 
rale, e  perciò  come  parte  distinta  dalla  trat- 
tazione speciale,  benché  non  diversa  né  se- 
parabile da  questa.  Ecco  dunque  una  seconda 
conclusione;  coloro  che  intendono  applicare 
immediatamente  e  per  guisa  diretta  le  norme 
e  i  metodi  e  le  inspirazioni  attinte  in  un  dato 
gruppo  di  scienze  al  fatto  dell'  educazione,  fa- 
ranno molte  analisi,  faranno  molta  didattica, 
ma  saranno  sempre  incapaci  di  dare  una  forma 
organica  alla  pedagogia:  non  faranno  mai  una 
pedagogia  degna  dello  spirito  moderno,  o  la 
faranno  a  parole:  e  nel  fatto  non  saranno 
che  pedagoghi  empirici  e  mestieranti. 


..j 


CAPITOLO   SECONDO 

DELLE  DOTTRINE  CHE  RENDONO  VANA 
IMPOSSIBILE  0  DANNOSA  L' OPERA  EDUCATIVA 


LE   QUESTIONI  d'  ORDINE  TEORETICO. 

Per  generale  che  possa  esser  la  trattazione 
della  pedagogia  teoretica,  non  è  lecito  in  essa 
dare  un  sol  passo  senza  guardare  alle  eppli- 
razioni,  senz'  aver  1'  occhio  al  presente  e,  per 
ciò,  senza  prender  di  mira  l'arte  dell'edu- 
cazione. 

La  pedagogia  teoretica,  diciamolo  in  altre 
parole,  non  può  né  deve  agitare  un  solo  fra' 
suoi  molti  e  malagevoli  problemi,  che  non 
abbia  un  certo  valor  pratico,  un'efficacia  re- 
golativa  piii  0  men  diretta  nell'ordine  de' fatti. 
Se  così  non  fosse  chi  6  che  non  veda  come 
la  parte  generale  della  pedagogia  risicherebbe 
di  confondersi  con  tutte  quelle  altre  sfere  di 
conoscenze,  che  si  travagliano  intorno  all'uo- 
mo e  alla  civil  società,  o  riuscire  a  un  tessuto 
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di  astratte  speculazioni  poco  o  punto  profit- 
tevoli all'opera  effeMnale  cieli' educazione  a 
agi' ìnstitutì  dldasoalici? 

Ma  badiamo  ;  dico  esser  necessario  che  sì  i 
fatte  questioni  improntate  d'un  carattere  gè-  ' 
nerale  abt)iano  sul  terreno  dell'arte  continui 
raffronti  co' fatti,  perchè  sì  debbon  riferire  al- 
l'educando  considerato  non   tanto  per  quello 
che  è  0   può   essere,  quanto   per  quello  che 
{come  notammo)  potrebbe  e  dovrebb' essere. 
Il  perchè  se  la  teoria  pedagogica  fosse  inca-  ' 
pace  di   proporsi  cotesto   fine  così   nobile  ed 
elevato  imposto   dalla  stessa  \etige  di  evolu- 
zione   progressiva,    evidentemente    ella    nian- 
'  chérebbe  a  sé  atessa  perchè  fallirebbe  al  mas- 
fsimo  proposito  a  cui  deve  intendere. 

Quali  sono  pertanto  le  ricerche  essenziali 
alla  pedagogia  teoretica  e  generale? 

L' opera    educatrice,  al  pari  della  scienza 
che   ne  indaga  i  principi  e  ne  stabilisce  le 
norme  e  ne  fissa  i  criteri,  ha  relazioni  imme- 
diate e  rapporti  moiteplici  con  la  filosofìa  in 
genere.   Chi  non  sa   (per  accennare  sol  una 
delle  ragioni  estrinseche)  come  la  scienza  del- 
l' educazione,  partecipando  alle  fortunose  vi- 
[  cende    della    filosofìa,    ha   dovuto    soggiacere 
k 'agi' influssi   irresistibili  di   questo  o   quel  si- 
■  stema  religioso,  politico,  speculativo?  È  nato- 
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rale  dunque  vedere,  prima  d'  ogni  altro,  quali 
siano  gì'  indirizzi  filosofici  che  —  stando  al- 
meno aila  logica  interiore  ond'  è  governato 
ciascun  sistema,  —  rendono  1' arte  edaoatrice 
impossibile,  0,  se  non  impossiiiile,  inutile,  ov- 
vero poco  efficace  e  anche  esiziale  nella  pra- 
tica: ed  è  naturalissimo  il  vedere,  poi,  quale 
sia  0  debba  esser  l'indirizzo  a  cui  informan- 
dosi la  teoria,  possa  questa,  come  richiede  la 
ragion  de'  tempi,  rivestir  carattere  schietta- 
mente scientifico  e  positivo.  Ecco  per  primo 
il  soggetto  del  presente  capitolo. 

Appresso  occorre  segnalare  le  diverse  di- 
scipline in  mezzo  a  cui  sono  da  ricercare  e 
adunare  i  dati  e  gli  elementi  della  scienza 
dell'uomo;  dell'uomo  qiial  essere  individuale 
e  collettivo  ad  un  tempo:  dell'uomo  conside- 
rato non  solo  come  uno  degli  anelli  nella 
grande  catena  della  vita,  ma,  ciò  che  p\ÌL 
monta,  come  l'anello  superiore;  come  l'epi- 
logo del  mondo  [animale,  e  il  prologo  del 
mondo  umano,  della  storia,  della  civiltà. 

Bisognerà  poi  mostrare  in  qual  modo,  mo- 
vendo dalle  scienze  morrdogiche  e  dalle  scienze 
psicologiche  ed  etiche,  possa  aver  luogo  il  pro- 
cesso deduttivo  in  pedagogia:  stabilire  perciò 
quale  possa  essere  il  concetto  che  come  idea 
madre  assumendo,  diremmo  quasi,  carattere  di 
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causa  efficiente,  pigli  anche  natura  di  causai 
finale  e  porgasi  qual  fondamento  dell"  aulodi*! 
dattica;  e  come  tutto  ciò  partorisca  la  teoria^ 
scientifica  dell'educazione. 

Inoltre  è  necessario  segnare  i  limili,  fissare  J 
il  metodo,  determinare  il  fine  dell'opera  edu- , 
cativa:  vedere  se  e  come  la  scuola  pos! 
sere,  in  genere,  una   funzione  sociale;  quallfl 
rapporti,   a  questo  proposito,  intercedano  fr% 
lo  Slato  e  la  famiglia  e  le  diverse  consoci* 
ciazioni:  quale  efficacia  possa  esercitare  1' a*9 
nione  educativa  su   la  patologia  sociale  e  nefiT 
fatto  della  criminalità   (il   che    troverà  luogoj 
piCl  acconcio  nella  Pedagogia  applicala):  qualtt 
il  valore  e  quali  le  atlinenze  Ira  l' educazione 
fisica,  l'educazione  intellettuale  e  1' educazione^ 
morate;  in  che  dovrebbe  farsi  consistere  l'i 
dell'arie  pedagogica,  ed  altre  simili  indagiofl 
tutte  d'ordine  teoretico. 

Rifacciamoci  dalla  prima  ricerca:  qnal3 
siano,  cioè,  le  attinenze  fra  la  pedagogi 
la  speculazione;  e  però  quali  i  sistemi  fìlo-^ 
soflci  che  rendono  impossibile  (per  lo  meno  I 
logicamente  )  l' opera  educativa,  o  che  ria. 
scono  insufflcenti,  inefficaci  e  anche  dannosi! 
nella  pratica.  Ma  innanzi  tutto  occorre  ri-j 
spendere  ad  un  quesito,  senza  la  cui  solu-i 
zione   non  sapremmo  come   fare  per  andare  1 
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innanzi  ordinatamente.  Il  quesito  eccolo  qui; 
eoo  che  criterio  bisog'nerà  egli  giudicare  in- 
torno al  valore  d'  una  dottrina  filosofica  sotto 
l'aspetto  pedagogico? 


Pietra  di  pararjone  per  saggiare 
le  Teorie  pedagogiche. 

Vi  sono  due  questioni  d' indole  principal- 
mente psicologica  e  sociologica,  alle  quali  s'  ap- 
puntano tutti  i  problemi  riguardanti  la  pe- 
dagogia: natura  della  potenza  volitiva,  e  fine 
dell'educazione.  Pretandere  di  architettare  una 
teoria  dell'educazione  senza  intenderci  sul  fina 
di  essa  e,  che  è  più,  su  la  natura  delle  vo- 
lontà, sarebbe  addirittura  tempo  sciupato.  Per 
decidere  dunque  intorno  al  valore  pedagogico 
e  all'efficacia  jiralica  d'una  dottrina,  il  criterio 
bisognerà  trarlo  da  una  duplice  sorgente,  guar- 
dando sopra  tutto  a  due  cose: 

a)  al  modo  col  quale  è  concepita  la  fun- 
zione volitiva,  e  quindi  al  grado  di  quella  pre- 
rogativa che  gli  inglesi  (primi  fra  tutti  l'Au- 
stin e  Stnart-Mill},  appellarono  plasticità  della 
natura  umana: 

bj  al  modo  con  che  in  una  teorica  viene 
concepito  e  determinato  il  fine  dell'arte  edu- 
catrice —  la  teleologia  pedagogica. 
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La  questione  del  fine  —  che  il  Bain  di- 
chiara la  più  difficile  in  pedagogia,  —  e  1' al- 
tra su  la  natura  della  volontà  (la  quale  è  poco 
men  che  insolubile,  perchè  involge  la  «  que- 
stione de' secoli  »,  la  questione  della  libertà 
morale),  sono,  fra  tutte,  i  due  problemi  più 
decisivi  in  pedagogia;  e  son  quelli  precisa- 
Daente  che  i  pedagoghi  si  studiano  di  schi- 
vare e  de' quali  par  che  abbiano  paura!  Sono, 
come  ho  detto,  le  questioni  piìl  decisive  fra 
tutte.  E  in  verità,  supponete  che  il  fine  del- 
l' educazione  sia  riguardato  come  estrinseco  e 
superiore  all'  uomo,  ovvero  come  poco  degno 
di  lui,  né  consentaneo  alle  esigenze  umane  r 
supponete  che  il  valor  plastico  dell'attività 
psichica  e  della  funzione  volitiva  pecchi  per 
eccesso  0  per  difetto;  chi  non  vede  come  nel- 
r  un  caso  e  nell'altro  la  dottrina  lìlusofica  onde 
si  presume  di  far  rampollare  la  teoria  pe- 
dagogica col  proposito  di  porla  a  base  del- 
l'arte  abbia  a  riuscire  inetHcace  e  vana,  o 
pure  manchevole,  difettosa,  o  anlipedagogjca 
a  dirittura? 

Le  dottrine  che  interpretano  la  natura  del- 
l' uomo,  non  quale  ci  è  data  dalla  viva  espe- 
rienza e  dalla  storia,  ma  quale  vien  presup- 
posta secondo  un  concetto  d'  ordine  metafìsico 
0  religioso,  ovvero  posta  e  affermata  mediante 
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un'osservazione  esclusiva  e  unilaterale,  sono, 
da  una  parte,  la  teologia  e  io  spiritualismo, 
e,  dall'  altra,  il  materialismo,  il  positivismo 
materialista  e  l'evoluzionismo  meccanico  as- 
soluto. 

Esporre  qui  tali  dottrine,  e  poi  farne  l'esa- 
me in  relazione  con  la  pedagogia,  sarebbe 
un'  impresa  davvero  impossibile.  Chi  legge 
questo  libro  deve  già  conoscerle  per  lo  meno 
nelle  loro  affermazioni  fondamentali  coleste 
dottrine,  poiché  la  scienza  dell'educazione  (ri- 
petiamolo anche  una  volta)  suppone  lo  stu- 
dio delia  filosofìa,  suppone  la  storia  e  T  evo- 
luzione complessa  de' grandi  sistemi  filosofici, 
e,  ciò  che  più  monta,  suppone  la  critica  di 
essi.  Noi  quindi  ne  toccheremo  appena,  e  di- 
remo solo  quel  tanto  che  basti  al  nostro  pro- 
posito. 

n. 

INDIRIZZO  TEOLOGICO, 
SPIRITUALISTA   E   METAFISICO. 


Base  fondamentale  della  teologia,  com'  è 
noto,  è  la  tradizione  religiosa.  Base  della  me- 
tafìsica e  di  tutti  que'  sistemi  che  danno  luogo 
all'indirizzo  del  soslanzialismo,  è  la  ragione 
in  quanto  ^  una  funzione  rìcostruttiva,  indi- 
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pendente  e  superiore    all'  esperienza.   Lo  spi 

ritualismo,  poi,  benché  surto  a  grado  a  gradt 

dal!'«  animismo  naturale  »  '  ha  tendenze  eclet 

tiche;  e  al  pari  d'ogni  eclettismo  per  inelut 

I  tabile  necessità  lopica  si  riduce  in  fine  in  firn 

i  teologia,  0   riesce  all'idealismo;   benchì 

I  tenendo  conto  vuoi  dell'origine  sua,  vuoi  del 

•  fine   a  cui  esso    mira,  debba  inevitabilmente 

»  far  causa  comune  col  teologismo  che  è  suo  l< 

?iUìmo  e   naturale  alleato.  Non    v' è  dunqu 

['bisogno  che  tale  dottrina  sia  considerata  i 

^  sé  stessa. 

Fra  teologia  e  metafisica  esislono  —  talfl 
'  la  sorte  di  tutti  gli  estremi,  —  più  e  divers' 
h  punti  di  contatto;  ma  le  sorgive  dalle  quai 
I-fesse  rampollano  sono  affatto  opposte,  anzi  eoa 
y  trarie. 

La  teologia,  in  efl'etti,  move  dall' autorità; 
f  mentre  la  metafisica  parte  dalla  ragione:  queH( 
►  perciò  eleva  a  dignità  di  principio  la  volonti 
'assoluta  libertà,  mentre  questa  finisce  pei 
^celebrare  il  trionfo  dell'assoluta  necessità.  Par- 
I  tono  entrambe  da  un  presupposto:  presupposto 
I  iradiaionale  ed  empirico  nell'un  caso,  astratto 
Hogico  e  affatto  speculativo  nell'altro.  Con  la 

'  TvLOBi,  La   CMlUation  primiiÌKi:.  (Tra^i,  fmn,.  T.  I, 
ChHp.  Villi.   —  SrENCER,   Princ.  de   Socia!,  (  Trad.  franr., 
'    ~.  1,  P.  I,  Chip.  VI  e  Vii). 
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prima  si  viene  a  proporre  aleuti  che  d'  a  poste- 
riori,  e  si  pretende  di  legittimarlo  co' pream- 
boli o  motivi  di  crediliìlltà:  con  ia  seconda  si 
pone  alcun  che  A"  a  priori,  e  si  ha  fiducia  di 
giustificarlo  procedendo  con  una  rigorosa  e 
compatta  ricostruzione:  ricostruzione  dialet- 
tica, per  esempio,  a  tao' degli  ilegeliani,  rico- 
struzione geometrica  a  mo'dell'acosmismo  geo- 
metrico di  Spinoza,  ricostruzione  ideale  ogget- 
tiva alla  maniera  di  Schelling,  ricostruzione 
eclettica  alla  maniera  dell'  eclettismo  francese 
nella  sua  ultima  forma,  e  così  via  via  di- 
scorrendo. 

Tali  in  sostanza  le  esigenze  metodiche  di 
tutte  le  religioni  sacerdotali  e  delle  teologie 
dommaliche,  come  dì  tutte  le  metafisiche  e  le 
ontologie  antiche  e  recenti.  E  son  tutte  vi- 
ziate d'  un  a  priorisìno  svaporato,  ovvero  d' un 
a  posleriorismo  grettamente  empirico:  il  quale 
I  a  posteriorisfìio  stando  fuori  e  al  di  là  delle 
leggi  naturali,  si  riduce  anch'esso  ad  un  a 
priorismo,  voglio  dire  a  qualche  cosa  che  è 
anteriore  ai  fatto  —  al  fatto  che  sia  capace 
di  prova  naturale,  —  anteriore  all'esperienza 
ragionante,  o,  dui  è  lo  stesso,  alla  ragione 
speriraentaie. 

Un  altro  punto  di  contatto  si  ha  nel  modo 
con  che  si  considera  la  natura  dell'  uomo.  Sia 
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per  dato  e  fatto  d'un  certo  disequilibrio  nelle  d 
funzioni  psichiche  e  biologiche,  sia  per  causElJ 
d"  una  colpa  originaria,  1'  uomo  è  «  un  essere)! 
decaduto.  »  Il  concetto  d'  un  disequilibrio  orÌgi-( 
nario  è  un'idea  secolare,  antichissima:  la 
troviamo  nelle  tradizioni  de'Chinesi,  degl'In-» 
diani,  de' Persiani  sotto  forme  siuiboliclie  ava 
riate,  e  talora  sotto  forma  relativamente  spe- 
culativa. '  Anche  i   poeti,  sopra  tutto  i  poeti,  ; 
con  audace  e   ricca  fantasia  ormeggiando  1 
eleganti  creazioni  di  Pindaro  e  di  Orazio,  in-  i 
neggiarono  alla  particida  auree  divince;  e  i 
nome  della  ragione  e  del  pensiero  astratto  neÉ 
parlarono  i  fllosofl  mistici  platoneggianli  di  i 
tutt'  i  secoli,  e  tuttora  ne  parlano.  Ma  è  ual| 
disequilibrio  presunto,  gratuito,  invocato  e  im-" 
maginalo  col  proposito  di  spiegare  in  qualche  j 
modo  i'  homo  duplex  de'  Cartesiani  e  del  Buf-  ( 
fon,  0  di  assumere  questo  fatto  della  duplicità,  ( 
come  spiegazione  dell'altro  supposto  (cioè  dello  i 
stesso  disequilibrio  primitivo)  riuscendo  così  ad  i 
una  puerile  petizione  di  principio;  ovvero  i 
vDcato  e  immaginato  col  proposito  di  legitti-4 

1  KaAFT,  Storia  della  Filosofia  della  Religione.  Trad.  j 
ila!.,  Caaerla  1874,  —  DkìPeb,  La  Ilaria  del  confiìtto  /Va  la  * 
religione  e  la  saie»3a.  Trai),  ital.,  Milano  1S7G,  cap.  V.  —  rf 
BuBNouF,  (Ehilb),  La  Science  ilei  Religìons,  Paria,  18T2i  J 
J.  DB  Maistre,  Lea  Sairis  ile  Saint- Félersboiiry.  T.  IL 
pag.  322  e  sog,,  3*  eJ^  Lloiib  1330. 
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mare  quella  vecchia  dottrina  del  composto  so- 
stanziale intorno  a  cui  vaneggiarono  e  non  ces- 
sano di  vaneggiare  i  teologi  ed  i  filosofi  zoc- 
colanti de'  nostri  giorni.  Il  disequilibrio  —  cioè 
una  dualità  non  metafisica,  né  sostanziale  — 
esiste  pur  troppo;  ma  è  un  fatto  naturale,  na- 
turalissimo; tale,  cioè,  che  pub  e  debb'  essere 
spiegato  con  le  ordinarie  leggi  della  fisiologia 
e  della  psicologia.  Esiste  io  somma,  diremmo 
quasi,  «  r  uomo  vecchio  e  l'  uomo  nuovo  »;  e 
questo  fatto  uon  può  essere  spiegato  salvo  che 
col  sussidio  di  due  principi  cardinali;  il  princi- 
pio della  trasmissione  ereditaria,  e  quello  della 
libertà  e  delta  razionalità;  spiegato  perciò  col 
predominio  dell'uno  o  dell'altro  in  attinenza 
con  l'educazione,  col  mezzo-ambiente,  con  l'abi- 
tudine, coi  carattere  e  via  dicendo.  Ma  non 
anticipiamo,  e  torniamo  in  via. 

Un  altro  punto  di  contatto  risiede  in  questo: 
tanto  le  vecchie  metafisiche  quanto  la  teologia 
consentono  a  distaccar  l'uomo  dalla  natura 
in  genere;  staccar  la  società  degli  uomini  dalla 
società  degli  animali.  Chi  non  sa  come  la  so- 
cietà vera,  agli  occhi  del  teologo,  non  possa 
essere  che  il  gruppo  crealo  e  mantenuto  in- 
nanzi tutto  dalla  potenza  dell'autorità  religiosa 
mentre  agli  occhi  del  metafisico  la  vera  so- 
cietà è  il  gruppo  avente  unicità  di  fine,  e  que- 
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Sto  fine  8i  effettua  e  si  concreta  nello  Stato! 
Neir  un  caso  come  nell'  altro  l'  uomo  non  è 
che  un  istrumento,  un  soggetto  i!  quale  non 
ha  che  doveri  ed  obbligazioni  da  compiere 
meglio  che  diritti  da  esercitare.  La  realtà  so- 
ciale, per  entrambi,  è  nello  Stato  come  piena 
incarnazione  dell'  idea,  o  come  rappresenta- 
zione della  forza;  ovvero  nelio  Stato-chiesa 
qua!  comunanza  d'origine  divina.  Perciò  l'edu- 
cazione, quanto  ai  suoi  principi,  è  già  sta- 
bilita a  priori,  stantechè  all'  opera  educatrice 
è  imposto  un  tioe,  il  quale  non  può  essere  né 
debb'  essere  che  un  portato  di  tradizione,  ov- 
vero frutto  d'un  dottrinarismo  fallace,  o  di 
astratta  e  annebbiata  speculazione. 

Vero  è  che  I'  uomo  può  esser  considerato 
come  UQ  soggetto  che  per  se  stesso  sia  diritto 
e  libertà.  Ma  in   questo  caso  non  se  n'esce: 
0  la  società  è  un  effetto  di  ragione  esplican- 
tesi  da  prima  sotto  forma  istintiva  e  spon-  ■ 
tanea,  e  allora  a  spiegarlo  si   riesce  logica- 
mente ad    una  metafìsica:  ovvero  è  1' effetto  ^ 
d'  un  preteso  contratto  e  d'  una  convenzione,  ■ 
e  allora  si  va  incontro   alle  gravi  difflcoità 
nelle   quali    inciampano    tutti    i    seguaci    del , 
Rousseau.'  Neil' un  caso  l'opera  educatrice,  | 

1  Certo  DDÌ   potrernroo  correttgeri:   In  clultrina  d«l   Con- 
I   frana  toeiait  al  modo,  per  esempio,  che  ha  fatto  aoa  iugegao    I 


come  s' è  detto,  è  già  beli'  e  determinata  a 
priori  nel  suo  fine,  indipeodentemente  dal- 
l'esperienza, e  quindi  siamo  nel  regno  del 
dommatismo,  cioè  in  una  forma  di  metafisica 
nella  quale  havvi  equazione  assoluta  fra  l'ideale 
e  il  reale;  sicché  la  libertà,  compenetrandosi 
con  la  ragione  e  con  la  necessità,  rende  per 
ciò  stesso  inconcludente  e  yana  ogni  efficacia 
dell'arte  pedagogica.  Nell'altro  caso,  per  con- 
trario, si  rompe  all'  estremo  opposto  perciiè 
nessuna  educazione  sarà  logicamente  possibile 
quando  si  protenda  muovere  da  un  principio 
cosi  mutabile  e  arbitrario  qua!  si  è  la  potenza 
volitiva  intesa  alla  maniera  del  Rousseau;  e 
in  effetti  1'  autore  del  Contratto  sociale  qui  è 
pienamente  d' accordo  con  l'autore  dell'ami- 
ìio,  giacché  il  principio  della  volontà  arbitraria 
è  in  intimo  rapporto  con  quello  dell' educa- 
zion  negativa. 

Ma  ristringiamoci  all'indirizzo  teologico  e 
spiritualista,  e  ponderiamone  le  conseguenze 
che  ne  scaturiscono  —  le  conseguenze  sopra 
tutto  quant' air  ordine  pedagogico. 


laminneo  il  FaallMe  tVeJ.  L'idee  mod.  du  droi 

a  La  Seimia  Sociale  contemp.  )    me   iuLerprst 

MftU  ftlla  lettera,  evMentemHule  U  società  ci  si  | 

DI)  organiamo  Rccidectale  e  mutabile,  pernhA  aOHllo  nrbilr 

nel  eiiD  principio. 

SlCItJANL  4 


Itn; 


CAPITOLO   SECONDO. 

Se  agli  occhi  lincei  dell'  ortodossista  la  na- 
ra  dell'  uomo  è  quella  d*  un  angelo  decaduto 
per  il  peccato  d'origine  (come  attestano  in 
coro  tutti  i  padri  e  dottori  della  Chiesa),  evi- 
dentemente abbiamo  dinanzi  un  essere  cor- 
rotto, ovvero  —  ammesso  il  miracolo  dell'acqua 
lustrale,  —  un  essere  corruttibile;  ma  corrotto 
0  corruttibile  non  per  natura,  si  vero  per  li- 
bera volontà.  Qual  è  la  dottrina  della  volontà 
secondo  questo  indirizzo  filosofico?  È  quella 
precisamente  del  Hberum  arbitrium  indiffe- 
rentìte,  rispondono  i  pili.  Ma  eccoci  al  guaio! 
Funzione  superiore  ad  ogni  motivo,  potenza 
indipendente  da  ogni  legge^  facoltà  estrema- 
mente duttile,  flessibile,  l'attività  volitiva  ha 
in  80  stessa  la  ragione  di  sé:  come  tale,  per- 
ciò, essa  involge  il  concetto  d*  un'  assoluta  re- 
sponsabilità. Se  r  uomo  intanto  è  un  essere  de- 
caduto, non  occorre  tosto  rilevarlo?  rilevarlo 
e  indirizzarlo  ad  un  fine,  al  suo  fine,  rifacen- 
dolo angelo  qual  era  o  qual  doveva  essere  nei 
disegni  imperscrutabili  e  supremi  della  Prov- 
rjdenza?  E  come  potrebb'egli  ridiventar  qual 
sra  senza  che  l' arte  potesse  efi'ettuare  una 
serie  d'espedienti  positivi,  una  serie  di  mezzi 
determinati  —  espedienti  e  mezzi  d' indole 
principalmente  morale,  quali  sono  il  batte- 
r  eucaristia,    la    confessione,   la  grazia 
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)  meno  sufficiente,  la  grazia  pifl  a  meno 
efficace,  la  vita  contemplativa  ed  altro  di  que- 
sta fatta? 

Ma  c'è  di  piiij  e  di  meglio.  Se  è  vero  che  ■ 
r  opera  educatrice  è  un'  arte,  e  che  al  pari 
d' ogni  arte  ella  abbisogna  d'un  modello  vivo 
e  parlante;  quale  potrebb' essere  cotesto  mo- 
dello, cotesto  ideale  tipico  della  perfezione? 
Non  può  essere  che  Cristo  Gesfi;  ma,  si  badi, 
il  Cristo  della  Chiesa,  de' concilii,  delle  orto- 
dossie; cioè  Dio  stesso  umanato,  il  figlio  di  Dio, 
il  mediatore  per  eccellenza,  V  ausiliario  per  an- 
tonomasia, il  maestro' unico  deLmiondo.  Di  qui 
la  fede  viva,  la  fiducia  illimil!ata  ne' suddetti 
espedienti  morali  di  educazione:  di  qui  l'ot- 
timismo sconfinato  nel  magistero  pedagogico 
della  Chiesa^  cancellace  il  peccato  dell'uomo,  a 
risanare  T  eredità  criminosa  e  fatale  del  primo 
uomo,  la  li  reità  dell' uoìno  »  come  non  dubita 
chiamarla  il  fanatico  de  Maistre.con  quel  suo 
linguaggio  irato,  incisivo,  potente.' 


1  Ved.  Op. 
pedagogiDB,  qua 


^  Voi.  ciL,   p.  323.   Si   veggi  pai  la  teoria 

<  alla  sua  forma  primitiia,  De!  TTaiSscYtUYi; 

di  ClerDenU  alessandrino  osposla   Hai   prof.  Taverni  (Roma, 

Tip.  Artero,   1832).  Si   legga   il   Chap.  V  e  VI  della   nostra 

I  itile  Tearit  pedagogiche  ec;   e  quanto  alla 

prilica  della  p&Iagogiu  ai  coasullino,  fra  gli  altri,  il  Palla- 

r  dtlla  perfgtinne  cnVionfi  (Napoli  1850]  a  il 

RosMiNi,  L'  Edticaiione  erisiiana  ec..  La  Dottrina  del  pea- 
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Che  cosa  pensa  la  critica  indipendente  in- 
torno a  tale  dottrina? 


Esame  critico, 

È  inutile  qui  ripetere  ciò  che  la  critica  lia 
mille  volte  cantato  e  ricantato,  a  cominciare 
dagli  acuti  strali  che  il  vecchio  Celso  lanciava 
contro  alle  credenze  nuove  e  dal  riilicolo  ondi 
Luciano  spargeva  con  fìnìssima  arguzia  i  suoi 
dialoghi  contro  ai  pregiudizi  religiosi.  Ano  alle 
analisi  della  scuoia  dì  Tubinga  e  di  tutta  una 
pleiade  di  eseguì  razionalisti;  Ano  allo  Strauss, 
Ano  al  Zeller,  fino  al  Renan,  fino  all'Arnold, 
ai  Burnou^  al  Vernes,  fino  ai  propugnatori  del 
cristianesimo  liberale,  fino  alla  *  religione  del- 
l'evoluzione  »  propugnata  da  certf  americani, 
massime  dagli  unitarii  dì  Boston?' 

Ne  seguono  tre  conclusioni; 

1*)  La  teoria  pedagogica  ortodossa  è  aa- 
tiscientifica  ne'  princìpìì. 


calò  origlnaU  in  diftsa  te.  |0p.,  ed.  Miluna,  Voi.  XV)  e 
Dm  N4HD1,  Del  Concitlo  e  de!  Fine  della  umana  educaiio 
secondo  ì  Principii   della   Scuola   Roiminìana,  Cap.  XXII 

'  Vad.  il  nostro  libro  «  Fra   Veicovi e  Cardinali* 
»eg.,  (Roma,  SD[Dmftrug&,  18££).  Ved.  anche  il  Cap.  V  del 
Lìb.  Il  della  nostra  Storia  critica  delle  Teorie  pedagogiche^ 
■pecialmenta  dalla  pag.  294  a  pag.  315. 
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Come  dimostrar  I"  uomo  un  angelo  decaduto 
senza  fare  ingiuria  alle  norme  pili  elementari 
della  critica  isterica?  Come  levar  di  mezzo 
quelle  audaci,  quelle  terribili  contradizioni  fra 
la  ineffabile  bontà  divina,  e  l'esistenza  del  male 
sotto  tutte  le  forme?  Come  rimediare  agli  aperti 
antagonismi  fra  il  domma  della  provvidenza 
e  il  fatto  della  libertà  morale?  Come  schivare 
0  correggere  quelle  antitesi  ineluttabili  fra  il 
principio  della  grazia  e  il  concetto  di  persona, 
iacoacepibiie  senza  la  nozione  di  autonomia? 
Come  salvarci  poi  da  un  empirismo  tradizio- 
nale che  s' impone  col  sentimento  e  che  si 
risalda  con  la  fantasìa  mediante  quel  Atto 
tessuto  di  produzioni  mitologiche,  tutte  poste- 
riori ai  fatti  a  cui  si  voglio»  riferire? 

2°)  La  teoria  pedagogica  ortodossa  è  an- 
tiliberale nel  fine  educativo. 

Essa  vuol  possedere  e  dominare  V  anima 
dell'  uomo  assoggettandone  le  funzioni  psico- 
logiche ad  un  fine  particolare;  ad  un  fine  che 
vorrebb' esser  raggiunto  con  espedienti  affatto 
peculiari  ed  extra-naturali.  Ma  chi  non  vede 
come,  c(d  pretendere  ad  ogni  passo  di  sal- 
var r  anima  e  guadagnare  a  lutti  costi  l'uomo 
alla  gloria  del  paradiso  (tanto  nella  scuola 
quanto  in  seno  alla  società,  tanto  nella  culla 
quanto  sul  letto  di  morte),  coteata  \fìCin3.^«i&v- 
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gogica  riesca  supremamente  teocratica  et  iitla 
informata  ad  un  crudele  dispotismo  intellet- 
tuale, fisico  e  morale? 

3°)  Finalmente  la  teoria  pedagogica  or- 
todossa è  una  teorìa  arcidommatica. 

Tale  è  ili  lutti  que'  mezzi  educativi  che  vor- 
rebbe somministrali  sotto  quelle  forme  incre- 
dibilmente ingenue  e  puerili,  che  conosciamo  fin 
da  bambini.  Tutto  in  essa  è  impensabile,  tutto 
è  impossibile,  tnlto  è  assurdo,  perchè  tutto  è 
soprannaturale:  soprannaturale  nello  scegliere 
e  adoperare  gii  espedienti  pedagogici  morali; 
soprannaturale  nell' intendere  le  ragioni  dei 
mezzi  educativi  fisici  e  morali;  soprannaturale 
netr  interpretare  la  natura  effettuale  dell'uomo 
e  della  civil  società;  soprannaturale  nel  se- 
gnalare il  fine  dell'educazione. 

Clii  non  s'accorge  dunque  che,  errata  così 
prolbndamente  ne'  principi,  questa  dottrina 
debba  riuscire  incredibilmente  funesta  nelle 
applicazioni,  specie  in  quella  forma  sistema- 
tica, squisilameale  logica,  impressale  dalla 
Compagnia  di  Gesit,  come  tutta  una  storia  di 
quattro  lunghi  secoli  ne  dà  prova  chiara,  par- 
lante, solennissima? 

Quanto  alla  filosofia  dello  s|iirilualismo  in 
genere,  e  quanto  alle  forme  eclettiche  d'animi- 
smo e  dinamismo  che  questa  vecchia  dottrina 
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è  venuta  assumendo  ne'  tempi  moderni,  è  fa- 
cile scorgere  come  anch' ella  renda  impossi- 
bile 0  vana  l'opera  educativa. 

Anzitutto  la  scuola  spiritualista  dovrebbe 
legittimare  il  concetto  della  «  doppia  sostanza  », 
Ma  come  legittimarlo,  massime  dopo  le  ana- 
lisi de'  filosofi  criticisti  e  de'  psicologi  associa- 
zionistì?  Qua!  è  mai  la  nozione  oggettiva  della 
sostanza,  del  numeno,  dell'  in-sè,  dell'  essenza 
ultima,  della  realtà  essenziale?  E  come  dimo- 
strare sostanza  lo  spirito,  sostanza  il  corpo, 
e  perciò  di  natura  diversa?  Chiamatele  pure 
forma  e  materia,  secondo  il  vecchio  linguag- 
gio aristotelico,  alessandrino,  arabo,  tomistico 
e  che  so  io!  AI  solito  saranno  due  realtà,  due 
realtà  onninamente  diverse.  E  come  allora  po- 
tranno dar  luogo  a  quel  sogno  seoiaslico  de- 
nominato «  composto  sostanziale?  »  Ma  suppo- 
niamo tutto  ciò  beli'  e  dimostrato:  supponiamo 
altresì  chiarito,  se  non  dimostrato,  il  concetto 
reale  del  libero  arbitrio.  Quali  ne  saranno  le 
conseguenze  ? 

Sul  terreno  mobilissimo  della  «  libertà  di 
equilibrio  »  non  possono  esser  possibili,  logi- 
camente, né  la  scienza  né  1'  arte  pedagogica, 
checché  ne  dicano  i  cartesiani  redivivi.  Se  il 
magistero  educativo  consiste  nel  sapere  sce- 
gliere  una  serie  di    molivi,    e  questi  molivi 


Capitolo  secondò. 

(con  la  (Jelìita  scorta  delle  leggi  psicologiche) 
■  proporre  e  applicare  all'educando  sotto  il  tri- 
plice rispetto  fisico,  intellettuale  e  morale; 
chi  non  s'  accorge  che  la  volontà  intesa  come 
funzione  nata  fatta,  con:ie  facoltà  spontanea, 
come  una  facoltà  superiore  ad  ogni  estrin- 
seca determinazione,  può  benissimo  resistere 
a  qual  siasi  motivo,  ribellarsi  agi'  impnlsi  di 
ogni  maniera,  e  così  per  inevitabile  necessità 
rendere  infrnttuosa,  inutile,  frustranea  ogni 
azione  educativa?  E  allora  in  qual  modo  po- 
trete foggiare  il  pensiero  e  plasmare  l'  anima 
del  vostro  discente  se  nessun  motivo  può  aver 
presa  efficace  e  aicura  in  una  funzione  psico- 
logica che  voi  riguardate  come  indeterminata 
e  come  indifferente  di  natura  sua? 

Più  ancora:  sarà  ella  possibile  una  rige- 
nerazione psichica  della  monade  sociale  muo- 
vendo da  una  dottrina  elio  considera  la  mente 
già  beli'  e  formala?  muovendo,  cioè,  dalla  teo- 
ria dell'  innatismo  cartesiano  o  del  vecchio 
calegorismo  kantiano,  sìa  qualunque  la  ri- 
duzione che  a  questo  proposito  abbiano  ten- 
tato i  filosofi  posteriori  fino  aL  nostro  Gioberti 
che  tutte  le  forme  e  nozioni  originarie  del- 
l'intelligenza  ridusse  a  quelle  tre  supreme 
dell' «>  ente,  dell'esistente  e  della  creazione  », 
e  fino  al  nostro  .Rosmini  che  le  raggriccliiò 
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tutte  in  quella  sparutissima  dell'*  ente  pos- 
sibile? > 

Adunque  sarà  lecito  concludere,  che  per 
più  e  differenti  ragioni  l' indirizzo  a  priori 
(sotto  forma  spiritualista,  o  metafisica  che  sia) 
rende  l'opera  educatrice  aEFatto  inutile  e  vana, 
anzi  logicamente  ìmpossiliile. 

Che  cosa  pensare  delVarte  e  della  scienza 
pedagogica  nell'indirizzo  contrario? 

III. 


METAFISICA   BIOLOaiCA 
ED   EVOLUZIONISMO    MECCANICO  IN   PEDAGOGIA. 

Alla  metafisica  a  priori  e  alla  teologia,  si 
oppongono  la  teoria  biologica  e  il  naturalismo 
empìrico:  allo  spiritualismo  e  alla  dottrina 
della  doppia  sostanza  si  oppone  il  materialismo 
col  concetto  della  unicità  di  sostanza  mate- 
riale ed  estesa:  all'idealismo  riconslruttivo,  il 
realismo  empirico:  al  principio  di  evoluzione 
logica,  ideale,  o  trascendente  che  sìa,  la  leggo 
di  evoluzione  reale  e  di  natura  schiettamente 
meccanica:  al  determinismo  o  causalismo  ra- 
zionale, il  determinismo  o  causalismo  mate- 
riale: al  monismo  sostanziale  a  doppia  faccia, 
il  monismo  fenomenico  assoluto.  Però  contro 
al  prÌDcipìo  della  necessità  logica  e  ideale  si 
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pone  quello  della  necessità  biologica;  non  al- 
trimenti che  di  fronte  al  pensiero  autònomo,! 
di  fronte  al  soggetto  innato,  si  atferma  il  sog- ; 
getto  inteso  qual  recettività  passiva,  cioè  il| 
soggetto  come  pensiero  acquisito  per  operai 
dell'individuo  e  per  mezzo  della  razza,  me-j 
diante  le  oi'dinarie  e  naturali  etHcienze  di  na^ 
tura  fisica  cliimica  e  meccanica  Irasformantis)  I 
in  eterno  per  ineluttabile  necessità  della  ma-i 
teria,  della  forza,  del  movimento. 

Né  anciie  qui  mancano  le  direzioni  medie,  1 
le  tendenze  ecletticlie,  le  aspirazioni  armoniz- 
zalrici  fra  il  pensiero  e  la  forza,  come  nella  ] 
teorica  ormai  classica  della  Monadologia;  ot- 
vero  fra  l' idea  e  il  volere,  come  uel  monismo  I 
dell*  incosciente  e  simili.  Ma  anche  qui  (sarebbe  I 
facile  mostrarlo),  si  va  a  finire,  stando   pure  1 
alla  logica  del   senso  comune,  all'uno  o  al- 
l'altro estremo:  all'idea  o  al  movimento. 

Tutte  queste  direzioni  o  posizioni  specula-  , 
tire  più  0  meno  metafisiche,  pjìl  o  meno  eclet- 
tiche, riempiono  i  quadri  della  storia  della  ' 
filosofia  moderna;  e  potremmo  far  vedere,  se 
questo  fosse  il  luogo,  che  sotto  forma  di  evo- 
luzione arborescente  sdoppiandosi  e  ramifican- 
dosi e  intrecciandosi  a  vicenda,  esse  agiscono 
e  reagiscon  fra  loro  a  cominciare  dalla  grande 
scuoia  del  Cartesianismo,  e  venire  giù  giù  fino  ' 
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ai  viventi  posilivisli,  fino  ai  viventi  neo-cri- 
ticisti  inglesi  e  tedeschi,  fino  alla  comparsa 
della  filosofìa  scienlitica,  fino  alla  comparsa 
dell' Evoluzionismo  critico. 

Tornando  al  proposito,  affermiamo  con 
animo  risoluto,  poiché  è  giustizia  affermarlo, 
che  r  indirizzo  fllosofleo  della  Scuola  biologica, 
della  scuola  fenomenista  e  dell'evoluzionismo 
meccanico,  non  è  assurdo  né  odioso  come  l'in- 
diriKzo  teologico:  non  è  astratto,  non  è  vuoto 
uè  divagante  al  pari  della  metafisica  idealista 
a  prioristica  e  sostanziaiista.  Se  anzi  ci  fosse 
dato  abbozzarne  la  storia,  vedremmo  com'esso, 
in  ispecie  ne' tempi  moderni,  s'inauguri  otti- 
mamente proclamando  il  principio  della  rela- 
tività, e  proceda  a  meraviglia  indagnndo  feno- 
meni, aggruppando  fatti,  organizzando  stati- 
stiche, instituendo  metodi  comparativi,  e  for- 
mulando leggi  in  ogni  sfera  di  scienza.  Ma 
fatlagli  tale  giustizia,  occorre  avere  il  corag- 
gio, ili  mezzo  al  ciarlatanismo  arrogante  di 
certi  positivisti,  di  affermare  con  animo  al- 
trettanto risoluto,  che,  esclusivo  e  incoiiipleto 
nelle  varie  indagini,  parziale  nelle  varie  in- 
terpretazioni, ardito  anzi  esageralo  nelle  ap- 
plicazioni e  sovente  sistematico  nelle  dedu- 
zioni, riesce  anch'  esso  alla  metafisica  —  e 
che  metafisica!  Tale,  per  gì' ingegni  ben  tem- 
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perati,  è  ormai  il  vecchio  materialismo  fran- 
cese: tale  il  veccli  leggi  ante  Augusto-coratismo: 
tale  il  materialismo  tedesco  uscito  da' fianchi 
dell'idealismo  germanico, 

E  e'  è  annhe  di  pili  e  di  peggio,  I  setta- 
tori a  oltranza  del  positivismo,  nutritisi  de' fe- 
condi risultati  delle  scienze  rinnovate  {di  quelle 
scienze  di  cui  a  torto  essi  prelesero  alfermarsi 
legittimi  e  soli  rappresentanti)  ';  correttisi  per 
gran  parte  ne' metodi  e  nelle  industrie  indut- 
tive segnatamente  per  ciò  che  riguarda  le  in- 
dagini biologiche,  si  son  messi  a  scimmieg- 
giare anfh'  essi  i  metafìsici,  e  osano  anch'  essi 
descriver  fondo  all'  universo  architettando  un 
sistema,  un  accozzaglia,  per  dirla  col  Taine, 
des  fagots  d' ahstractions  germanigues,  qual  sì 
è  appunto  il  «  metapositivismo  ».  A  differenza 
delle  antiche  e  delle  recenti  metafisiche  —  di 
quelle  metafisiche  le  quali,  fondate  sul  terreno 
del  sostaiizialismo,  e  fiduciose  nel  vero  e  nelle 
forze  della  mente  credono  che  il  pensiero  nasca 
nel  numeno,  o  per  lo  meno  riesca  al  numero, 
all' in-sè,  alla  realtà  essenziale,  —  a  differenza 
di  queste,  dico,  la  metafisica  del  causalìsmo 
e  dell'evoluzionismo  meccanico  versa  nel  fe- 
nomeno, si  travaglia  nel  solo  dominio  del  re- 

^È     '  Huxley,  Ltr  tcienott  noi.  «(  lei  probi,  q-u' eltes  font 
^kyir,  viti.  Paria,  18T4. 
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lativo;  e  con  tutto  ciò  presume  dì  poter  an- 
ch'essa raggiungere  l'assoluto  e  superare  Ja 
imoiediata  realtà  oggettiva!  Certo,  il  punto 
da  cui  prendeva  le  mosse  la  vecchia  metafi- 
sica sostanzìalista  mediante  la  ragione  rico- 
Btruttiva  e  indipendente  (sia  qualunque  la 
forma  e  il  processo  da  essa  adoperato),  è  al 
polo  opposto  a  quello  onde  parte  il  metapo- 
sitivista  e  donde  spiega  gii  arditi  suoi  voli  la 
metafìsica  del  fenomenismo:  chi  oserà  dubi- 
tarne? Ma  anche  qui,  sopra  tutto  qui,  gli  estrerai 
si  toccano  e  si  confondono;  poiché  l'ontologia 
e  la  metempiria  qui  si  dan  la  mano,  e  sono 
d'accordo  in  una  comune  illusione:  l'illusione, 
cioè,  d'  aver  raggiunto,  o  di  poter  raggiungere 
la  vagheggiata  scienza  assoluta!  E  la  novità  è 
questa;  che  i  neo-materialisti,  e  que' tanti  ac- 
cessi apostoli  del  bìologismo  che  si  camuffano 
da  positivisti,  credono  di  riuscire  a  tale  ardita 
impresa,  in  nome  della  ragione  qual  funzione 
schiettamente  sperimentale;  a  quel  modo  che 
in  nome  dell'  esperienza  e  delle  scienze  posi- 
tive lo  Schopenhauer  e  1'  Hartmann  sono  riu- 
sciti a  fabbricar  la  metafìsica  della  volontà  e 
la  metafisica  deW  incosciente,  e  gettar  quindi 
le  fondamenta   alla  filosofia  del  pessimismo.  ' 

1  J.  Slillv,  LajiessiiniiniB  {lUatoire  et  Criliqui}.  Trad. 
fMQ,  Beriraacl  s  Oèrard,  Patii  1332,  Cbap,  VUI,  p.  17£. 
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Ma  guardiamo  più  da  presso  quale  sia  la 
struttura  di  questo  sistema,  per  meglio  iiitea- 
derne  le  applicazioni. 


Composizione  del  sistema  e  conseguenze. 

L' esplicarsi   della  realtà,   e    però    l' orga- 
narsi del  sistema  non  potrebb* essere  più  chiaro 
fnè  più  semplice,  né  più  attraente. 

Se  al  concetto  di  creazione  indipendente, 
j  alla  sostanza  spinoziana  col  doppio  attributo 
lisico  fisico,  o  al  monismo  ideale  di  Hegel  e  a 
piello  di  Schelling,  ovvero  all'infinito  meta- 
"flsico  del  Lotze,  al  principio  volitivo  di  Scho- 
penhauer, all'essenza  con  la  stia  doppia  ma- 
festazione  del  Fechner  o  all'incosciente  di 
artmann,  sostituite  il  monismo  materiale  e 
l  concetto  di  evoluzione  meccanica  assoluta, 
Sivrete  che  dall'atomo  indiscernibile,  metafì- 
aicOj  sino  al  cervello,  dalla  nebulosa  primi- 
ptiva  fino  all'  organismo  sociale  umano,  dal  più 
semplice  movimento  fino  al  pensiero,  si  evolve 
e  dispiegasi  tutta  una  catena  salda  e  vie  più 
^^K  <x)mpatta  d' antecedenti  e  conseguenti,  ove  spa- 
^^^Bisce  ogni  finalità  anche  immanente,' ed  ecco 
^^^Ba  scienza  della  vita  e  dell'universo  ridotta 
^^^non  più  che  ad  un  semplice  problema  di  mec- 
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canica  —   la  scienza    della   meccanica   uni- 
versale. 

Dal  seno  d'  un  mondo  infinito  d' Inlìnita- 
mente  piccoli  —  atomi  o  monadi  che  siano 
— ■  con  quelle  leggi  e  fattori  così  magistral- 
mente determinati  dall' ingegno  maravigliosa- 
mente analitico  e  sintetico  dello  Spencer,  si 
passa  nella  sfera  della  fisica  e  della  chimica, 
indi  in  quella  organica  e  organizzata,  biolo- 
gica, sociale,  psichica,  storica,  morale.  E  la 
universal  legge  d'associazione,  sotto  forma  di 
adattamento  e  di  abitudine,  di  scelta  naturale, 
di  segregazione  e  di  trasmissione  ereditaria 
fa  sì  che  la  vita  altro  non  sia  che  un  modo 
peculiare  di  movimento;  e  un  modo  pecuJia- 
rissimo  di  movimento  o  risultato  finale  di  mo- 
vimento sono  il  pensiero,  la  coscienza,  il  fatto 
psicologico.  Così  la  formazione  dell' individua- 
lità non  è  che  un  processo  d'associazione  e 
d'  aggregazione,  a  cominciare  dall'  atomo  e 
venire  alle  specie  chimiche,  al  protoplasma 
0  protoplasmi  individualizzati,  al  plastide,  al- 
l'organilo,  alla  colonia,  massime  alla  colonia 
lineare,  base  delle  forme  ulteriori  d' aggre- 
gamenti sempre  più  composti  e  differenziati; 
e  dalle  associazioni  organiche  e  di  nutrizione 
agli  aggruppamenti  di  società  domestica,  e  da 
questi  alle  società  politiche,  fino  a  queir  ap- 


paranza  (come  ]a  chiamano)  della  dualità  fra 
soggetto  e  oggetto,  fino  a  quel  miraggio  che 
appellano  coscienza,  fino  a  queir  allucinazione 
che  intitolano  personalità,  fino  a  quella  illu- 
sione chiamata  libertà,  fino  a  quell'effetto  di 
ottica  interiore  che  designano  con  quell'inin- 
telligibile monosillabo  dell' /o 

Uno  il  tipo,  adunque,  infinite  le  varietà. 
Perciò  r  organo  è  organismo,  e  viceversa: 
l'individuo  è  una  società,  come  la  società  un 
individuo:  la  biologia  per  conseguenza  è  socio- 
logia, e  la  psicologia  non  altro  che  un  aspetto, 
un  capitolo  di  fisiologia;  talché  portando  al- 
l'estremo termine  le  somiglianze  fra  l'orga- 
nismo individuale  e  l' organismo  sociale,  in 
nome  d'  una  presunla  scienza  naturale  si  riesce 
al  centralismo  autoritario,  come  dovrebbe  ac- 
cadere stando  alla  logica  di  certi  sociologi 
naturalisti  della  Germania,' 

Ne  segue  altresì  che  la  natura  dell'  «omo 
non  è  quella  d'un  essere  decaduto  dalle  al- 
ture d'  uno  stato  di  perfezione  originaria;  ma 
d'un  essere  che,  lasciandosi  dietro  alle  spallo 
lo  stato  ferino,  at)bia  dinanzi  sgli  ficchi,  lon- 
tanissima, i'  età  dell'  oro:  non  angelo  decaduto 

'  FouiLLÉB,  La  ncìenct  aa<tÌaU,  Paris  1880,  p.  180.  — 
J.  L.  Db  Lanessah,  Le  TrasforrnUmr,  Éi'ol'.rion  de  la 
Mature  et  dei  ilrej  creanti.  Pai'i«  IB33,  p.  179  e  Kg. 
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ma  scimmia  trasformata,  né  più,  né  meno. 
E  come  il  pensiero  non  è  che  uaa  forma  di 
movimento  molecolare,  ovvero  un  effetto  di 
movimento,  e  l' intelligenza  non  altro  che  un 
■aggregato  di  rappresentazioni  sotto  il  giuoco 
perpetuo  dell'associazione;  per  egual  modo  la 
volontà  non  è  in  fondo  in  fondo  che  «  un  mec- 
canismo di  riflessi,  la  risultante  dell'azione 
reciproca  e  intricala  de'  plessi  ganglionarì  del 
cervello.  »  ' 

Se  pertanto  il  soggetto  non  è  che  una  sem- 
plice recettività,  sarà  lecito  affermare  eh' eì 
rassomigli  quasi  al  deposito  d'  un  terreno  geo- 
logico. Dalla  più  elementare  azione  riflessa 
{la  quale  non  è  che  azione  e  reazione  pretta- 
mente meccanica),  dal  più  semplice  arco  ner- 
voso con  la  sua  doppia  corrente  centripeta 
e  centrifuga,  fino  ad  un  sistema  d'archi,  fino 
al  grand'  arco  nervoso  infinitamente  complesso 
•qual  è  il  sistema  nervoso  del  vertebrato  su- 
periore, e  perciò  sino  alla  funzione  più  com- 
plicata de' centri  cerebrali  superiori,  non  altro 
esiste  che  una  sarie  di  fatti  d'  ordine  mecca- 
nico, un  meccanismo.  E  come  nel  regno  della 
vita,  così  in  quello  della  psiche,  cosi  in  quello 


1  Maudslkv,  Phytiol  de  t' Éiprìt,  tr«d.  Henna,  Paris 


66  CAPITOLO    SECONDO 

della  socielà,   il   principio  della  soluzione  dai> 
■wioiana,  o  quello  della  segregazione,  '  ovveroj 
r  uno  e  r  altro  non  fanno  che  iniziare,  o  me^ 
glio,  accrescere,  mentre   la  trasmissione  era- 
difaria  mantiene,    accumula,  fissa  i  caratteri.! 

Che  cos'è  dunque  l'individuo?  L'individuoì|| 
è  quello  che  è  fatto  dall'ambiente,  dalla  fa- 
miglia, dalla  razza,  dalla  società.  Che  cos'è 
la  trasmissione  ereditaria?  È  addirittura  una 
forza  creatrice;  ma  con  questo  semplice  divar 
rio,  fch'  essa,  anziché  creare  dal  nulla,  in 
stanza  non  fa  che  associare,  accumulare,  e  «fl 
mano  a  mano  risaldare  il  ricco  tesoro  delle^ 
azioni  infinitesimali. 

Eccoci  dunque  al  trionfo  dell'eredità;  delrj 
l'eredità  sotto  tutte  le  forme.  L' individuo  s 
risce  assorbito  nella  specie,  e  la  realtà  veraj 
è  nel  gruppo.  Ed  ecco  perchè  il  carattere  mo. 
rale  non  può  essere  che  un  effetto,  un  risu^S 
tato  puro  o  semplice,  una  derivazione,  senz'afa 
cun  germe  d'  autonomia,  senza  spiraglio  d'atj 
tìvità,  seoz*  ombra  di  spontaneità.  Cosi  chaj 
ove  si  potesse  adoperare  un  forte  microscopi» 
psicologico,  vi  si  discoprirebbe  quasi  una  spe-J 
eie  di  stratificazione  maravigliosa,  sempre  pia! 


I  MoKiTZ  Waqkiìk.  Ds  hi  foi-ìnalitm  det  espécrs  par 
iègvfgnlìo».  Trad.  fr.  Paris,  {BÌbl.  bioì.  iniern.)  1S8?. 


intensa,  il  cui  sedimento  più  recente  rappre- 
senterebbe, 0  dovrebbe  rappresentare,  ciò  che 
lega  alla  prole  il  genitore,  e  il  più  profondo 
quello  degl'  istinti  brutali.  E  allora  con  qual 
diritto  e  con  che  logica  noi  potremo  parlare 
di  libertà  e  di  responsabilità  se  l'individuo 
non  è  altro  che  una  macchina?  una  macchina 
stupenda  a  cui  l'intelligenza  parrebbe  data 
non  per  altro  se  non  per  meglio  riconoscere 
—  privilegio  tristissimo!  —  il  giuoco  delle 
fatali  ed  irresistibili  efficienze  a  cui  essa  dee 
soggiacere?  Con  che  coraggio  parlare  di  ^er- 
sonaliià  e  di  dintto  se  quella  non  è  che  una 
pura  e  semplice  «  apparenza  fenomenica  »  e 
questo  una  pura  e  semplice  «  opinione?  » 

Tale  il  sistema.  Chi  è  che  non  veda  le 
applicazioni  disastrose  a  cui  potrebb'esso  con- 
durre nel  regno  dell'educazione,  se,  piìl  che  il 
buon  senso,  nell'animo  di  questi  filosofi  pre- 
valesse la  forza  d'una  formola  speculativa? 

Accenniamone  le  principali. 

IV. 

ESAME   CRITICO   DELLA   TEORIA   BIOLOGICA 
APPLICATA   all'  EDDCAZIONE. 

Se  qui  potessimo  fermarci  ad  analizzare 
i  difetti   di   questo  indirizzo  considerato  sotto 


^ 
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r  aspetto  filosofico  e  speculativo,  l' obiezioue 
decisiva  e  piti  concludente  potremmo  ridurla 
in  poche  parole. 

Quali  sono  le  afi'erraazioni  radicali  del  me- 
tapositivista  e  del  biologista?  Sono  due,  chi 
sappia  vederle: 

1°)  L'  essere  delle  cose  è  nel  parere,  la 
sostanza  è  nella  rappresentazione,  e  però  tutta 
la  realtà  è  nel  fenonaeno. 

2°)  Essenzial  condizione  dì  questa  realtà 
feDomenica  è  la  legge  di  evoluzione;  la  qual 
legge  oompenetrandosi  in  essa  realtà,  ne  ri- 
trae r  assoluto  meccanismo,  che  in  fondo  non 
è  che  una  forma  di  fatalismo. 

Or  bene:  qualunque  possa  essere  l'appa- 
renza scientifica  e  razionale  del  metodo  che 
■vi  si  adopera,  tutto  cib  evidentemente  im- 
plica una  metafisica,  una  forma  di  dommati- 
smo:  ed  è  una  metafisica  assai  vecchia  per- 
chè risale  al  periodo  antesocratico  della  filo- 
"a  greca! ' 

Che  cosa  dunque   bisognerà  concluderne? 

La  conclusione  è  irresistibile:  l'evoluzioni- 


I,  RUt.  du  Materialiame  te,  T.  I,  p.  12  e  seg. 
irad.  fr.  Poiumerol.  —  M.  GtrvAU,  La  Morale  d'  Épicure  et 
MI  rapporti  aoec  Iti  doctrlnet  <;ontemporaines,  p.  12  e 
«Bg.  —  A.  FouiLLÉE,  Hist.  de  la  PhitosopMe,  S'  ed.,  1873.  — 
J,  SOURV,  Bric.  de  l'  HUt.  du  ìdalérialisme,   Paris  ISSI, 
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smo  meccanico  e  materialista  conlradice  tanto 
a  queir  esperienza  ond'  esso  avea  preso  le 
mosse,  quanto  al  principio  della  relatività  da 
cui  prometteva  di  non  allontanarsi  né  pur  di 
un  apice.  ^ 

Ora  venghiamo  al  nostro  proposito.  Quale 
potrebb' essere,  secondo  questo  indirizzo  filo- 
sofico, l'azione  educativa? 

Se  nell'indirizzo  contrario  l'opera  educa- 
trice, come  vedemmo,  è  logicamente  vana  o 
impossibile,  in  questo  non  si  può  dir,  logica- 
mente, lo  stesso:  non  è  impossìbile,  né  vana; 
ma  è  un  artifizio  tutt' affatto  meccanico:  mec- 
canico nella  ipotesi  d'un  soggetto  vuoto  (fa- 
vola rasa  del  vecchio  sensista),  meccanico  nella 
ipotesi  d'un  soggetto  pieno  (innatismo  eredi- 
tario de' moderai  ereditisti).  In  amendue  co- 
teste  ipotesi  le  difficoltà  che  si  affacciano  sono 


'  Qui  ci  basii  d'avar  accennata  la  crilica  fonciameclB 

a  tale  crilica  non  va  soggelLo  {la  diciamo  in  genere  e  I 
eendo  parecchie  riserie),  né  reTaluzioniamo  dello  Spanci 
il  qaale  ponendo  V  Infinito  IncattoacibiU  deve  neceasBri 
manie  IntarpMtare  in  modo  relativo  la  Ugge  di  ertoiutioi 
a  d6  anche  l'evolnzioniamo  di  altri  egregi  rappresentanti  de 
filosofia  scienlìBcB  —  molto  poìilioi  a  poco  o  punto  poii. 
vitti  —  quali  sano,  se  vogliamo  citar»  qualcuno,  1' HuxU 
il  Baio,   il    Sallj    in    Inghiltei-ra,    per  aon  parlare  della  Of 

scetidentale  e  quella  del  ma  te  ri  aliamo,  il  concetto  di  evoi 
ziona  è  inteao  in  modo  accettabile. 
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parecchie  e  gravi;  e  gli  effetti  a  cui  possono 
condurre,  funesti.  Perchè  mai? 

Innanzi  tutto  la  scuola  biologica  —  almeno 
cbi  ne  guardi  la  dottrina  ìa  astratto,  cioè  nelle 
esigenze  logiche,  —  non  dovrebbe  prefiggersi 
un  fine  determinato  nell'opera  educativa.  Do- 
vrebbe mirare  principalmente,  direbbero  Io 
Stein  e  il  Donaldson,  allo  svolgimento  equi- 
librato delle  facoltà  psicologiche,  proponendo 
qual  mezzo  a  raggiungere  tale  scopo  una  seria 
di  motivi,  una  serie  di  circostanze  superiori 
secondo  la  frase  di  Roberto  Owen.  Ebbene, 
com'  è  possibile  svolgere  coteste  funzioni  senza 
proporre  un  oggetto,  e  senza  applicare  certe 
regole  sicure,  e,  conseguentemente,  senza  pre- 
figgersi uno  scopo  formale?  Potrà  egli  ba- 
stare nella  pratica  un  principio  (  direbbero 
certi  pedagogisti)  semplicemente  materiale? 
E  un'arte  a  cui  mancasse  affatto  ogn*  ideale, 
sarebb' ella  possibile  senza  ricadere  nell'er- 
rore pedagogico  fondamentale  del  Rousseau? 
Conclusione:  un  ideale  educativo  è  logica- 
mente impossìbile  nell'indirizzo  del  positivismo 
materialista  e  del  fenomenismo  assoluto. 

D' altra  parte,  nella  ipotesi  delia  tavola 
rasa  la  natura  umana  è  infinitamente  plastica, 
pieghevolissima,  per  la  semplice  ragione  ch'ella 
è  una  recettività  affatto  passiva:  passiva  come 


I 
I 


J 


DOTTRINE  ANTIPEDAGOGIGHE. 


71 


la  creta,  come  la  cera,  sa  la  quale  il  sigillo 
lascia  un'  impronla  spiccatissima  di  sé.  Tale 
in  effetti  è  la  sentenza  di  Helvetius  a  tutti 
nota;  «  L'uomo  nella  mani  dell'educatore  è 
come  la  creta  nelle  mani  del  vasellaio.  '  »  Di 
qui  la  grande  Sducia  nell'azione  educativa; 
della  qual  fiducia  tentò  dare  solenne  prova 
di  fatto  il  generoso  Owen  i  dominando  le  vo- 
lontà mediante  1"  organizzazione  delle  circo- 
stanze superiori  e  la  soppressione  delle  infe- 
riori, e  producendo  una  seconda  natura  con  la 
formazione  del  carattere.  '  »  Di  qui  pure  un  con- 
cetto deli'  educazione  perfettamente  concorde 
con  la  psicologia  di  questo  sistema;  e  di  fatti 
il  Barone  d'Holbacli  mostravasi  conseguente 
a  sé  stesso  quando  affermava,  che  «  educare  > 
non  è  altro  in  fine  in  fine  che  obbligare,  sfor- 
zare, costringere;  cioè  travasare  qualche  cosa 
dal  di  fuori  nelT  anima  e  nell'  intelligenza, 
riempiere  quel  vaso  vuoto,  scrivere  su  quella 
carta  bianca,  disegnare  su  quella  tavola  rasa, 
precisamente  come  l'arte  del  governare,  come 
la  «  elocrazia  »  di  questi  stessi  filosofi. 


1  V^d.  l'atialiai  argutisaima  che  fa  il  Outau  ìatorno  a 
l'opera  •  De  V Esprit  ■  iti  Helveliua  anche  in  atlinenia  co 
Verlucaiione  (La  Morale  d' Épieure,  ed.  oiL,  Chiip.  IV). 

'  Ved.  il  noilro  libro  ■  Socialumo,  Darioinìimo  t  Si 
eiologia  madama  ».  Bologna,  !"  ed.,  p.  281  e  »eg. 
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La  conseguenza  ultima  a  cui  ci  mena  tanto 
il  vecchio  sensismo  quanto  l'innatismo  ere- 
ditario, non  potrebb' essere  più  scoraggiante  e 
fatale!  Nella  ipotesi  del  pretto  sensismo,  fra 
la  pedagogia  che  rampolla  da'  princìpi  surri- 
feriti, e  quella  che  adoperano,  verbigrazia,  i 
nostri  cavallerizzi  e  i  nostri  cacciatori,  non  vi 
potrà  correre  che  una  semplice  differenza  di 
estensione  e  di  grado:  e  al  pari  del  caccia- 
tore e  del  cavallerizzo,  il  pedagogo  materialista 
riesce  senza  dubbio  all'  ottimismo  e  però  al 
dommatismo  pedagogico,  poiché  in  buon  conto 
r  arte  in  questo  caso  non  potrà  consistere  in 
altro  che  nel  saper  rintracciare  una  serie  di 
mezzi,  nel  disporli  con  accorgimento,  e  nel  sa- 
perli imporre  agli  educandi  col  proposito  di  rag- 
giungere un  fine.  Ma  ahimè!  qui  precisamente 
r  ottimismo  si  rabbuia,  e  d'  un  tratto  cangiasi 
in  dommatismo;  il  quale  per  inevitabile  e  dura 
necessità  finisce  per  improntar  carattere  di  di- 
dispotismo pedagogico.  Perchè,  insomma,  cote- 
sto fine  a  cui  si  vuol  giungere  ad  ogni  patto,  è 
fuori  del  soggetto,  è  fuori  dell'  educando  ;  preci- 
samente come  il  fine  d'allevare  e  addestrar  cani 
e  cavalli  non  è  già  ne'  cavalli  e  ne'  cani,  bensì 
nella  mente  e  neh'  animo  di  coloro  che  vanno 
a  caccia  per  le  nostre  campagne,  o  montano 
in  arcione  per  i  nostri  pubblici  giardini 
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Nella  ipotesi  dell'innatismo  ereditario,  in- 
vece, il  soggetto  all'opera  educativa,  come  s'è 
detto,  è  un  soggetto  pieno,  in  quanto  che  la 
tavola,  anzi  che  rasa,  è  in  qualche  modo  scritta. 
E  allora  che  cosa  ne  segue?  Anche  qui  la  logica 
è  invincibile,  inesorabile!  Ammessa  infatti  l'at- 
tività psichica  siccome  originariamente  recet- 
tiva; dato  il  concetto  schiettamente  biologico 
del  potere  volitivo;  posto  quindi  che  l'arte  edu- 
catrice risegga  nel  far  contrarre  abitudini,  ne 
viene,  com'è  evidente,  che  il  pedagogo  il 
quale  muove  dalla  dottrina  dell' innatismo  ere- 
ditario, deve  poter  legittimare  queste  due  tesi: 
r)  È  egli  possibile  far  contrarre  novelle 
abitudini  senza  distruggere  o  modificare  le 
antiche? 

2°)  È  egli  possibile  schivare  gli  effetti 
funesti  che  irresistibilmente  trae  seco  l'auto- 
matismo educativo? 

Nessuno  Ira'  più  caldi  fautori  del  trasfor- 
mismo (a  quel  che  nesappiamo),  è  pervenuto 
a  legittimare  cotesto  afTermazioni  ;  e  nessuno 
forse  vi  potrà  giugnere.  Poiché  se  è  vero  che 
la  trasmissione  ereditaria,  come  vedremo,  è 
innanzi  tatto  una  legge  di  conservazione;  se 
è  vero  che  i  ritorni  ed  i  processi  di  evolu- 
zione ricorrente  e  di  reversione  (come  la  mor- 
fologia prova  ad  esuberanza)  non  sono  punto 
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diffìcili;  se  è  vero  die  tra  tutte  le  forme  di 
trasmissioni  psicologiche,  fisiologiche  e  pa- 
tologiche quella  d' ordine  patologico  e  anor- 
male si  verifica  assai  più  agevolmente  e  piil 
fatalmente  delle  altre;  se  è  vero,  per  ultimo, 
che  le  azioni  iofiDìtesimali  si  organizzano  len- 
tamente così  che  nella  marche  séculaire  si 
compenetrano  per  guisa  indissolubile  con  la 
sostanza  nervosa,  io  chiederò;  come  mai  tron- 
carla ootesta  forza  possente,  come  schivarne 
gli  effetti  immancabili,  come  cancellare  gli  an- 
tichi caratteri  se  non  mediante  1'  opera  stessa 
de' secoli?'  E  qui,  com'è  naturale,  non  piiì 
l'ottimismo  né  il  dommatisrao,  ma  per  inevi- 
tabile conseguenza  ci  si  levano  dinanzi  con 
tutta  la  forza  brutale  ond'  è  capace  la  logica 
lo  scetticismo  e  il  pessimismo  riguardo  al- 
l'azione  e  all'efficacia  educativa.  Non  sono 
infatti  gli  eredìtisti,  essi  stessi,  i  quali  non  du* 
bitano  d' affermare  che  le  influenze  morali, 
le  suggestioni  molteplici  del  mezzo-ambiente, 
l'esempio  e  l'arte  pedagogica  non  potranno 
partorire  altro  che  delle  eccezioni?  che  lare- 
gola  è  sempre  l'eredità?  quell'eredità  che  di 
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sua  natura  velocitando  —  massime  nelle  tra- 
smissioni psico-patologiche,  —  aggruppa  e  ac- 
cumula e  condensa  i  suoi  propri  effetti  e  li 
rafforza  eoa  tenace  saldezza? 

Ma  dato  e  non  concesso  che  si  riesca  a 
neutralizzare  le  antiche  tendenze:  che  cosa 
mai  sarà  1'  uomo  che  verrà  fuori  dal  vostro 
laboratorio  educativo,  dal  vostro  magistero  or- 
topedico sociale?  Non  potrà  esser  che  1'  uomo 
del  Laraettrie,  un  uomo-macchina:  sarà  uo 
istrumento  foggiato  a  tutto  uso  e  consumo 
dell'  organismo  sociale,  delle  consociazioni, 
delle  sètte,  de'  partiti,  delle  fazioni.  E  tutto 
ciò  non  è  punto  difficile,  anzi  facilissimo.  Poi- 
ché l'opera  educativa  (ripetiamolo),  non  po- 
tendo consistere  nel  saper  trarre  qualcosa  di 
dentro  bensì  nel  porre  qualche  cosa  di  fuora, 
sarà  tutto  un  artifizio:  sarà  un  incessante  sfor- 
zare e  spingere  e  trascinare,  comò  per  il  Ba- 
rone d'Holbach,  come  per  l'Owen;  sicché  al 
pari  di  Owen,  che  con  l' educazione  inten- 
deva schiudere  un  «  nuovo  mondo  morale  »  ' 
voi  dovrete  a  viva  forza  render  buono  e  felice 
l'uomo,  buona  e  felice  la  società.  Ma  allora 
ahimè!  eccoci  vittime  d'un   altro  grosso  ma- 
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lanno!  Eccoci  nel  giacohinismo  pedagogico, 
dommaticamente  sistematico  al  pari  dell' orto- 
dossismo  cattolico;  e  al  pari  di  questo  vi  toc- 
cherà stampare  su  la  vostra  bandiera  peda- 
gogica l'esecrabile  «  Compelle  mirare!  » 

La  logica  non  transige.  Ne!  vostro  alunno 
inratti  avrete  un  automa,  in  cui  l'individua- 
lità tien  luogo  di  personalità;  avrete  un  ar- 
nese che  tanto  potrà  servire  al  bene,  quanto 
al  male;  tanto  al  dispotismo  quanto  alla  li- 
bertà: avrete  una  macchina  simile  a  qu e' sel- 
vaggi del  Paraguay  educati  dalla  Compagnia 
di  Gesìl,  e  che  al  Bougainville  parvero  come 
altrettanti  animaux  pris  au  piége  :  una  mac- 
china la  quale,  se  è  pericolosa  nelle  mani  del 
prete,  riesce  pericolosissima  nelle  mani  del 
giacobino.  Chi  non  conosce,  infatti,  il  principio 
fondamentale  pratico  del  Giacobinismo?  «.Le 
VBì'itable  citoyen  est  celiti  qui  marche  avec 
nous  ",  e  ciascuno  deve  sacrificarsi  al  bene 
pubblico;  ma  al  bene  pubblico  secondo  che  è  in- 
teso dal  giacobino.  In  questo  caso  la  «  scuola  » 
è  tutto  un  sistematismo  insopportabile;  giac- 
ché l'opera  educatrice  diventando  un'arte  del 
riuscire,  una  specie  di  arte  politica,  fa  sì  che  la 
BOcietà  assorba  e  assoggetti  a  sé  l'individuo 
a  quel  modo  preciso  che  un  organo  è  avvinto 
all'  organismo.  E  allora  con  animo  soddisfatto 


DOTTRINE   AKTIPEDAGOGICHE. 


77 


e  sereno  voi  potrete  sciogliere  i  vostri  can- 
tici al  trionfo  della  biologia,  al  trionfo  della 
forza  e  della  materia,  al  trionfo  del  determi- 
nismo e  dell'evoluzionismo  meccanico  e  ma- 
teriale. 

Crmchtsione, 


Se  vogliamo  rispettare  la  logica  ed  il  buoa 
senso,  bisognerà  scendere  a  questa  conclu- 
sione: le  tllosoEle  di  cui  sin  qui  abbiamo  pat'- 
lalo,  sono,  benché  per  ragioni  diverse,  più  o 
meno  antipedagogiche,  piìl  o  meno  contraria 
air  opera  educativa. 

Teologico,  metafisico  o  spiritualista  che  sia, 
il  primo  indirizzo  pecca  per  eccesso  nel  de- 
terminare la  nozione  della  volontà,  si  chia- 
risce erroneo  quanto  al  fine  dell'educazione, 
e  logicamente  dovrebbe  rendere  impossibile  o 
vana  ogni  opera  pedagogica.  L' indirizzo  con- 
trario poi  (qualunque  ne  sia  la  forma  e  il 
grado  di  esplicazione  metafisica  in  cui  si  pre- 
senta), pecca  per  difetto  nel  determinare  la 
natura  della  potenza  volitiva,  è  manchevole 
nello  stabilire  il  fine  pedagogico,  e  rende  inef- 
ficace r  educazione,  quando  pur  non  la  faccia 
esiziale  e  mortifera.  Brevemente:  per  ragioni 
contrarie  sono  entrambe  artifiziose,  entrambe 
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irrazionali,  entrambe  contrarie  alla  natura  viva 
e  reale  dell'  uomo  coteste  flIosoSe,  Non  è  egli 
dunque  necessario  metterci  in  un  tal  punto  di 
lume  e  prendere  tale  una  posizione  da  inter- 
pretare i  fatti  e  r  esperienza  col  sentimento 
sciiietto  e  immediato  della  realtà,  e  insieme 
riconoscere  (come  diceva  il  Leibnitz,  e  come 
ripete  oggi  lo  Spencer),  che  anche  nell'  errore 
havvi  un  tenue  spiraglio,  un'anima  di  verità?,' 

Precisamente  così.  Checché  ne  pensino  gli 
ingegni  angolosi,  checché  ne  ciancino  i  filo- 
sofi lìeW  aul  aut,  i!  maggior  progresso  a  que- 
sto mondo  «  non  lo  fa  chi,  disfirezzando  la 
«  teoria  d'ieri,  non  giura  che  su  la  teoria 
«  d'oggi,  sì  bene  colui  che  in  tutie  le  teorie 
«  scorge  il  mezzo  d'  approssimarsi  al  vero,  a 
«  d'  arrivai'e  ad  un  cnocelto  sintetico  de'  fatti 
«  col  fine  di  trarne  utilità.  »  ' 

È  quello  che  tenteremo  di  fare  ne'  seguenti 
capitoli. 


'  SpeNceh,  Lea 
«    L^NQE,   Op.   Ci 
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CAPITOLO  TERZO 

DELLA  FILOSOFIA   SCIENTIFICA 
NFXL'  OPERA  EDUCATRICE 


EVOLUZIONISMO   CRITICO. 


Due  sono  le  funzioni  dell'  Evoluzionismo 
critico  nello  svolgimento  del  pensiero  filoso- 
fico moderno: 

a)  Ripudiare  il  sostanzialismo  —  spiri- 
tualista, metafisico  o  a  priori,  —  perchè  di 
carattere  dommalico,  e  rigettare,  insieme  al 
metodo  ricostruttivo,  la  ragione  intesa  come 
funzione  riflessa,  indipendente  dai  fatti,  indi- 
pendente dall'  esperienza,  qualunque  ne  sia  la 
forma,  1'  estensione,  il  resultato. 

b)  Accettare  in  parte,  e  in  parte  negare 
l'indirizzo  della  scuola  biologica,  il  monismo 
meccanico  e  materiale,  correggendolo  nel  me- 
todo, compiendolo  nelle  applicazioni,  inveran- 
dolo nelle  conclusioni;  e  salvare  così  il  fe- 
condo concetto  d'  evoluzione  dalle  esorbitanze 
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metaflsiche  a  cui  facilmente  trascorrono  i  pro- 
pugnatori ad  oltranza  del  trasformismo  asso- 
Iato,  il  quale  non  è  altro  in  buon  conto  che 
il  trasformismo  incosciente  e  volgare. 

Dalle  cose  discorse  nell'  antecedente  capi- 
tolo^ infatti,  ci  è  dato  argomentare  che  T  evo- 
luzionismo sistematico  (l'evoluzionismo  preso 
nei  senso  assoluto),  non  può  esser  che  di  na- 
tura dialettica,  o  d'indole  meccanica,  non  po- 
tendo avere  altro  contenuto  fuorché  un  con- 
tenuto d'ordine  logico,  o  d'ordine  materiale. 
Trattasi  dunque,  nell'  un  caso  come  nell'  altro, 
d'un  indirizzo  metafisico,  sia  che  si  prendano 
le  mosse  da  un  a  j})'iori,  sia  che  da  un  a  po' 
sterioH  affatto  empirico;  e  quindi  tanto  chi 
celebra  l' evoluziomismo  sotto  forma  di  mo- 
nismo ideale,  quanto  chi  inneggia  al  monismo 
sotto  forma  di  evoluzionismo  materiale,  disco- 
noscono il  concetto  reale  di  evoluzione  —  con-  ^ 
cetlo  essenzialmente  relativo. 

A  tali  due  estremi  il  saggio  e  modesto  spi- 
rito filosofico  moderno  sostituisce  il  concetto 
dell'  Evoluzionismo  critico,  negazione  ad  uà 
tempo  della  metaflsica  degl'  idealisti  e  degli 
spiritualisti,  come  della  metafìsica  dei  feno' 
menisti  e  dei  materialisti.  Qual  è,  in  vero,  la 
nota  caratteristica  che  contraddistìngue  tale 
indirizzo  speculalii-o? 
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Si  può  dire  che  la  storia  del  pensiero  filo- 
sofico sia  anch'  esso  un  effetto  di  azioni  e  rea- 
zioni incessanti;  un  risultato  de' contrasti  rina- 
scenti fra  le  diverse  forme  assunte  dal  dom- 
matismo,  e  le  diverse  forme  di  scetticismo.  Ve- 
demmo infatti  che  il  sostanzialismo,  —  la  onto- 
logia metafisica,  —  contrapponendosi  allo  scet- 
ticismo, può  assumere  più  e  diversi  indirizzi: 
diversi  per  il  valore  che  si  dà  alla  ragione, 
diversi  per  il  metodo  con  che  questa  procede 
nelle  indagini  della  verità  metafisica  e  nelle 
battaglie  contro  lo  scetticismo. 

Per  egual  modo  lo  scetticismo,  a  sua  volta, 
contrapponendosi  al  sostanzialismo  e  al  dom- 
matismo,  riveste  annh'  esso  più  forme,  e  si  nel 
mettere  a  nudo  le  fallacie  della  posizione  dom- 
matica  sì  nel  misurarsi  con  questa,  può  avere 
origini  e  contenuti  diversi;  e  in  effetti  la  sto- 
ria della  filosofia  ci  mostra  che  lo  scetticismo 
puf)  incominciare  co!  semplice  sofisma,  e  pro- 
gredire nel  dubbio,  nella  sospensione  d'ogni 
giudizio,  nella  negazione,  e  fio  anco  nella  ne- 
gazione sistematica,  assoluta;  sicché  la  man- 
canza di  fede  nel  sapere  metafisico  può  pro- 
cedere da  un  motivo  psicologico,  o  da  un  mo- 
tivo ontologico;  ovvero  dall'uno  e  dall'altro 
ad  un  tempo  istesso;  nel  qual  ultimo  caso  ab- 
biamo il  nikilismo  metalisico,  il  non  plus  ultra 

Siciliane.  U 
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del  dommatisrao  negativo  (che  è,  per  così  dire, 
ISk  scienza  del  non  sapere),  e  che  nella  storia 
si  eleva  ài  contro  alla  forma  dommalica  piti 
larga,  piU  duttile,  più  comprensiva,  qual  si  è 
queir  eclettismo  secondo  cui  la  filosofia  è  nulla 
di  meno  che  la  scienza  universa  —  «  la  scienza 
delle  cose  umane  e  delle  cose  divine,  » 

Fra  tali  estremi  è  possibile  un  indirizzo 
medio  il  quale,  accettando  dal  dommatismo  il 
concetto  li'  un  sapere  scientificamente  metafi- 
sico, neghi  con  risolutezza  la  realtà  della  so- 
stanza; e  accettando  dallo  scetticismo  la  no- 
zione de!  fenomeno  assoluto,  affermi,  contro 
tutti  gli  scettici;  la  possibilità  di  giungere  a 
constituire  e  organizzare  una  metafisica  scien- 
tifica. Tale  precisamente  è  la  posizione  del 
«  Fenomenismo  assoluto.  »  Ma  esso,  come  no- 
tammo, è  un  indirizzo  medio  sbagliato;  poiché 
lungi  d'  accettare  dalle  due  posizioni  estreme 
quel  che  in  ciascuna  forma  I'  esigenza  di  ve- 
rità, accoglie  invece  quello  che  in  esse  è  ad- 
dirittura un  errore;  e  cosi  finisce  anch'esso, 
com'  è  naturale,  in  una  forma  di  dommatismo. 

Ora,  tanto  il  sostanzialismo  (ideale,  mate- 
riale, meccanico  o  fenomenico  assoluto),  quanto 
lo  scetticismo  nelle  sue  varietà,  fanno  contro 
alla  scienza  positiva.  Vi  fanno  contro  perchè 
disconoscono    la    condizione    fondamentale  di 
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Ogni  sapere  per  via  dì  scienza  qual  è  ap- 
punto il  principio  di  relatività,  Neil'  un  caso 
io  effetti  lo  disconoscono  in  modo  assoluto  po- 
sitivo; nell'altro  in  modo  assoluto  negativo: 
lo  disconoscono,  in  somma,  aflferuiando  che 
tutto  0  che  nulla  si  possa  conoscere  per  via 
di  scienza. 

Ma  fra  la  sostanza  afifermata  dai  vecchi  me- 
tafisici, e  ■  r  assoluto  fenomeno  corapenetran- 
tesi  con  la  legge  d' evoluzione  meccanica  »  va- 
gheggiato dai  metafisici  nuovi,  esiste  un'altro 
dominio:  esiste  il  dominio  dell'esperienza  vera, 
dell'  esperienza  viva,  nella  quale  non  è  im- 
presa al  tutto  impossibile  raggiungere  una 
realtà,  e  ritrarne  le  leggi. 

Tale  è  la  Scuola  del  realismo  in  genere, 
di  cui  lo  Spencer  ha  detto  benissimo  affer- 
mando: ♦  Solo  il  realismo,  sotto  il  punto  di 
*  vista  logico  e  del  senso  comune,  è  la  tesi 
«  razionale:  tutte  le  altre  son  rovinose.  »  Que- 
8t'  indirizzo  sorge  tanto  contro  il  sostanziali- 
smo,  quanto  contro  il  nullismo  metafisico:  tanto 
contro  il  fenomenismo  empirico,  che  non  sa 
pervenire  a  legge  di  sorta,  quanto  contro  l'as- 
soluto fenomenismo,  in  cui  la  legge  dell'essere 
fa  tutf  uno  con  1'  essere  stesso.  Qual  è  infatti 
la  sua  nota  dominante? 

La  nota  sua  dominante   6  per  appunto  il 
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COSÌ  detto  principio  di    relatività.   Ma,  notia- 
molo subito:  questo  principio,  anzi  che  eselu- 
dere,   include   1'  in-sé,    include    qualche    cosa 
d'indipendente,  qualche  cosa  che  non  è  co- 
nosdbile,  ma  è  certameote  pensabile.  Giacché 
se  al  di   là  e  fuori  del  fenomeno  non  fosse 
altro,  se  tutto  in  fine  in  fine  si  riducesse  a 
fenomeno,   chi   non  vede  come  appunto   per 
questo  il  fenomeno  sarebbe  assoluto?'  E  chi 
non  vede  come,  appunto  per  ciò,  la  presunta 
scienza  di  cotesto  oggetto  assoluto  ci  trarrebbe 
nel   mar  morto  del   dommatismo?  La  relati- 
vità, insomma,  giust' appunto  perchè  tale,  im- 
plica e  deve  per  inevitabile    necessità   impli- 
L  care  l'esistente  per  sé;   un    nescio   quid  che 
f  il  soggetto,  ripetiamolo,  non  conosce,  ma  lo 
[  pensa,  e  che  basta  a  salvare  la  mente  dalla 
[^rovina  delle  metafisiche  estremo. 

Questo  novello  indirizzo  filosofico,  che  noi 
qualifichiamo  non  solo  come  «realismo  feno- 
menico »  perchè  si  oppone  al  sostanzialismo 
d'ogni  genere,  ma  anche  come  «  evoluzioni- 
smo critico  »  perchè  contradice  all'  evoluzio- 
nismo assoluto  (ideale  o  materiale  che  sìa), 
è  il   più  fecondo  e   legittimo  rappresentante 
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della  filosofia  scientifica.  Perocché  avversando 
le  anzidette  direzioni  dommatiche  e  rilevan 
dono  i  vizi,  non  pur  risponde  ai  più  vivi  bi- 
sogni di  quella  speculazione  che  tutti  oggi, 
anche  i  più  goffi,  battezzano  per  positiva,  ma 
sul  terreno  istesso  del  relativismo  o  realismo 
o  fenomenismo  che  si  dica,  e'  ci  si  presenta  da 
una  parte  come  un  risultato  logico  e  storico, 
e  dall'  altra  come  una  correzione  ed  integra- 
zione di  quelle  due  esigenze  speculative  che 
ai  dì  nostri  hanno  maggior  vitalità,  e  che  con 
frase  molto  ambigua  alcuni  scrittori  chiamano 
4f  i  poli  del  pensiero  moderno.  » 

Criticismo  e  Positivismo. 

(Kantismo  e  Augusto-comtismoJ. 

Se  in  un  certo  senso  questi  due  poli  del 
pensiero  moderno  si  oppongono  fra  loro,  non 
si  può  dir  eh'  ei  si  respingano  in  modo  asso- 
luto e  si  contradicano  a  quella  maniera  che 
una  forma  di  scetticismo  contradice  ad  una 
forma  di  dommatismo.  Positivismo  e  Criticismo 
posano  sovra  un  medesimo  terreno,  sul  ter- 
reno del  realismo  fenomenico:  e  vi  si  trava- 
gliano con  la  scorta  d'  un  medesimo  criterio, 
che  è  quello  della  relatività.   Non  basterebbe 
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egli  quesfo  doppio  carattere  per  imprimere 
ad  entrambi  una  comune  (ìsonomia  e  dare 
ad  essi  una  intonazione  omogenea?  per  affer- 
mare che  sì  r  uno  come  1'  altro  appartengono 
ad  un' istessa  direzione  speculativa? 

Ma  il  positivismo  e  il  criticismo  si  contra- 
dicono fra  loro  e  si  respingono  qualora,  esa- 
gerando ciascuno  l'esigenza  peculiare  ond'è 
contraddistinto,  anziché  richiamarsi  e  inte- 
grarsi a  vicenda  col  proposito  di  porre  le 
basi  alla  filosofìa  scientifica,  riescano,  come 
notammo,  alla  metafisica. 

In  effetti  l' Augusto-comtismo,  covando  pili 
d'uà  germe  dommatico,  è  riuscito  alla  meta- 
fisica del  materialismo  :  e  in  realtà  i  positivisti 
ortodossi,  checché  ne  dicano,  son  tutti  schietti 
e  pretti  materialisti;'  mentre  il  vecchio  Kan- 
tismo, accarezzato  nella  sua  parte  più  occulta 
e  più  delicata  da  ingegni  possenti  e  superla- 
tivamente speculativi,  era  già  riuscito  alle  ap- 
pariscenti metafisiche  del  monismo  tedesco. 
Bisognerà  dunque  correggere  la  tendenza  dom- 
matica,  che  per  ragioni  contrarie  vizia  ed  of- 
fende, in  amendue  quest'indirizzi,  la  dottrina 
sopra  tutto  del  metodo  e  la  teorica  della  co- 
noscenza. 
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Il  vecchieggiatite  positivismo  parte  dall'os- 
servazione schietlaraente  empirica,  dall'  og- 
getto Ta  dipendere  il  soggetto,  e  non  s'  ac- 
corge che  a  voler  prescindere  in  modo  asso- 
luto dal  soggetto,  la  cosi  detta  «esperienza» 
riesce  davvero  impossibile.  Il  vecchio  catego- 
rismo  Kantiano,  in  quella  vece,  bencliò  im- 
plichi necessariamente  il  fatto  sensato  (cioè 
V  esperienza  al  modo  che  è  intesa  dal  positi- 
vista), fa  troneggiare  il  soggetto  qual  sovrano 
legislatore  in  mezzo  al  succedersi  turbinoso 
de' fenomeni,  e  non  s'accorge  di  riuscire  al 
formalismo  e  a  pifi  specie  di  dualismi,  Oiitl' fe 
che  incalzati  e  sospinti  amendue  dall'inces- 
sante e  fredda  negazione  dello  scetticismo, 
mirano,  per  così  dire,  a  fissare  il  fenomeno, 
intendono  quasi  ad  aggettivare  il  fenomeno 
studiandosi  di  rintracciarne  la  legge;  e  credono 
di  riuscirvi  affidandosi  esclusivamente  all'uno 
0  all'altro  espediente,  giacché  il  primo  tien 
d'occhio  una  ■  concezione  oggetliva-reale  »,  e 
il  secondo  guarda  ad  una  «  concezione  oggel- 
tìva-psicologica.  »  Ma  chi  non  s'accorge  della 
illusione  d'  entrami)!?  Di  fatti,  per  quanti  lam- 
bicchi e  storte  voglia  adoperare  il  positivista, 
per  lui  sarà  sempre  un' impresa  impossibile 
uscire  dal  realismo  empirico  e  volgare:  l'espe- 
rienza (queir  wjj(.T/e)i?rt  ch'egli  ha  fra  mano 
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e  con  !a  quale  ci  promelte  di  operar  miracoli) 
è 'addirittura  cieca:  sicché  posta  quale  stru- 
mento di  scienza,  ella  si  presta  facilmente 
iid  un  lavoro  di  fantasia,  e  cosi  riesce  al 
concetto  metafisico  dell'  assoluta  meccanicità. 
Il  Kantista,  a  sua  volta,  con  quel  pesante  far- 
dello delle  sue  forme  originarie  e  delle  sue 
categorie  Ijell'e  fatte  e  disposte  e  inquadrate  e 
incasellate  d'  avanzo,  è  condannato  a  non  po- 
ter mai  dar  un  passo,  un  sol  passo  al  di  là 
d"  una  psicologia  essenzialmente  statica  e,  di- 
remmo anche,  d' uua  psicologia  ipostatica. 

Sotto  certo  rispetto,  adunque,  il  Criticismo  a 
il  Positivismo  ortodossi  —  il  Kantismo  e  l'Au- 
gusto-comtismo,  —  sono  due  indirizzi  specu- 
lativi unilaterali,  parziali,  peccanti  per  eccesso 
o  per  difetto;  così  che  può  dirsi  (le  prove  qui 
sovrabbonderebbero)  die  con  l'  ipotesi  d'  un 
soggetto  pieno,  preponderante,  legislatore,  e 
con  quell'innatismo  individuale  inesplicabile, 
il  razionalismo,  l'idealismo  in  genere,  sia  og- 
gimai  caduto  senza  speranza  di  poter  risor- 
gere; e  che  sia  caduto  altresì  l'indirizzo  em- 
pirico e  materiale  con  l'ipotesi  d'  un  soggetto 
vuoto  per  s6  stesso,-  o  die,  per  sé  stesso  vuoto, 
si  renda  pieno  mediante  l' esporienza  indivi- 
duale aecumulantesi  via  via  per  mezzo  della 
trasiìiissionc  ereditaria. 
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Sono  caduti  e  per  sempre  dinanzi  al  tri- 
bunale della  critica  indipendente. 
Che  cosa  dunque  sostituirvi? 


IL 
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In  nome  della  benintesa  esperienza  occorre 
negare  le  esorbitanze:  negarle  innanzi  tutto 
nel  dominio  della  psicologia.  Negare  che  il  sog- 
getto e  r  oggetto  come  tali  (il  procedere  esclu- 
sivo ab  intra  o  ab  extra),  possano  bastare  a 
sé  stessi;  ma  rispettare  e  avere  in  sommissimo 
pregio  la  doppia  esigenza  del  realismo  e  del- 
l' idealismo  —  dico  semplicemente  esigenza, 
dico  punto  di  vista,  non  già  principi,  questi 
0  cotesti  principi;  e  né  anche  applicazioni, 
queste  o  cotesto  applicazioni  de'  due  indirizzi. 

V)  Rispettare  e  pregiare  la  verità  del  Po- 
sitivismo: che  cioè  senza  esperienza  tutto  è 
vuoto,  tela  di  ragno:  che  havvi  qualche  cosa  di 
reale,  e  indipendente  dal  soggetto:  che  quindi 
sia  possibile  un  ordinamento  oggettivo  delle 
esistenze,  possibile  una  legislazione  de'  feno- 
meni, possibile  in  conseguenza  un  ordinamento 
delle  scienze. 

2**)  Rispettare  e  pregiare  la  verità  del 
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Criticismo:  che  cioè  1' esperienza  è  coniìizione 
imprescindibile  al  conoscere,  ma  non  sorgente 
unica  del  coaoscere:  die  il  soggetto  c'è  per 
qualche  cosa,  e  però  indispensabile  la  ricerca 
psicologica:  che,  insomma,  senza  il  sussidio  di 
certe  leggi  o  condizioni  d'ordine  interiore,  sia 
inutile  parlare  di  esperienza  reale. 

Ecco  due  esigenze  legittime,  piene  di  ve- 
rità; e  bisogna  accoglierle  entrambe.  Il  Baio, 
il  quale  rifugge  anch'  egli  dayli  estremi  ia 
opera  di  metodo,  ha  scritto  a  tale  proposito 
con  parole  formate  questa  sentenza:  «  La  tesi 
unicamente  sostenibile  è  quella  che  fa  la  parte 
ai  due  estremi,  agli  oggettivisti  ed  ai  sogget- 
tivisti, »  ' 

Se  dunque  non  è  vero  che  la  monte  sia 
per  sé  stessa  una  capacità  passiva,  né  che 
tutte  quelle  categorie  siano  originarie,  bensì 
il  portato  di  due  fattori  immanenti  di  cui 
V  uno  è  oggettivo  e  l' altro  soggettivo;  chi 
non  vede  quanto  s' illuda  il  realista  nel  cre- 
dere possibile  l'esperienza  {l'esperienza  nuda 
e  cruda,  cioè  il  fatto  prettamente  empirico); 
e  quanto  s'illuda  altresì  l'idealista  nel  sup- 
porre il  soggetto  capace  per  sé  stesso  di  scienza 
solida,  e  fonte  di  certezza  l' osservazione  di- 

'  Bain,  Lag.  ind.  et  dediic.  Trad.  Compayré,  p.  650, 
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retta?  Certo,  anche  qui  tutto  è  genesi,  tutto 
formazione,  tutto  evoluzione:  ecco  la  novità 
vera,  e  peggio  per  chi  non  sappia  coglierla 
e  trasmutarsela  in  fibra  e  muscolo  e  sangue 
proprio.  Ma  essa  ha  bisogno  d'  un  doppio  stru- 
mento, ha  bisogno  d'una  doppia  molla,  ha 
bisogno  d'  un  doppio  organo.  Chi  non  sa  che 
alla  macchina  per  camminare  occorrono  due 
ruote?  Eppure  chi  è  che  osi  confonder  le  ruote 
con  la  macchina,  e  la  macchina  col  suo  mo- 
Timento! 

Brevemente:  il  cammino,  i\  procosso  cono- 
scitivo, potrà  essere  detorminato  unicamente 
dal  concorso  di  due  coefficienti,  dal  lavoro  e 
dal  mutuo  compenetrarsi  di  due  fattori  con- 
comitanti, combinali  fra  loro  per  lefrge  dina- 
mica. Ce  lo  conferma  con  l' autorità  di  emi- 
nente scienzato  1"  Helmholtz  in  un  suo  celebre 
discorso:  «  La  verità  del  nostro  conoscere  è  ciò 
che  h  dato  dall'  esperienza  interna,  e  dall'  espe- 
rienza esterna;  è   il  prodotto  del  pensiero.  » 

Di  questa  necessità  sonosi  accorti,  qtial  pifi 
qnal  meno,  tutti  i  neo-criticisti  tedeschi,  e  an- 
che i  criticisti  inglesi;  e  sì  gli  uni  si  gli  altri 
rappresentano  più  o  men  fedelmente  la  filo- 
sofia scientifica.  La  quale  perciò  è  deputata 
a  compiere  ai  dì  nostri  un'alta  e  salutare 
funzione,  che  è  quella  di  correggere    le  esa- 
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gerazioni  alle  quali,  per  reazione  alle  vecchie 
dottrine,  sono  riusciti  in  questo  secolo  i  due, 
suddetti  indirizzi,  e  conciliarli  nelle  loro  esi- 
genze legittime.  La  correzione,  come  s'  è  visto, 
non  è  difficile;  e  la  conciliazione  qui  non  è 
impossibile.  Non  è  impossibile  perchè  essa, 
deve  tener  dietro  alla  correzione:  non  è  im- 
possibile perchè  non  si  tratta  di  porre  in  ac- 
cordo estremi  fra  loro  contradditori  e  distrug- 
genlisi  a  vicenda  (quali  sarebbero  una  data 
forma  di  dnmmatismo  e  una  data  forma  di 
scetticismo),  sì  bene  due  opposite  esigenze  le 
quali,  anziché  elidersi,  han  bisogno  1' una  del- 
l'altra e  viceversa.  Non  s'è  visto  infatti  che 
questi  due  indirizzi  hanno  in  comune  due  con- 
dizioni essenziali,  cioè  il  principio  di  relatività 
e  il  terreno  sopra  cui  si  travagliano,  qual  si 
è  appunto  il  realismo  fenomenico? 

Ma  si  chiederà:  com'  è  possibile  fra  il  criti- 
cismo e  il  positivismo  un  accordo  e  una  con- 
ciliazione quanto  al  concetto  dell'assoluto? 

Tendente  e  limiti  della  Filosofia  scicnlifìca. 

Checché  ne  dicano  certuni,  la  filosofia  scien- 
tifica, movendo  dalle  dimostrazioni  prodotte  con 
saldezza  di  ragionamento  dal  criticismo  Kan- 
tiano e   poi   ribadite  dal  criticismo  inglese,  6 
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condotta  ad  ammettere  «  coma  insuperabile 
necessità  del  nostro  pensiero  »  per  dirla  col 
Kant,  e  come  «  indispensabile  presupposto 
della  mente  »  secondocliè  osserva  Io  Spencer, 
r  esistenza  del  numeno  e  dell'  inconoscibile. 
Ma  ella  ammette  cotesto  oggetto  senza  troppo 
determinarlo  —  ciò  che  forma  uno  de' difetti 
del  filosofo  inglese,  il  quale  tende  appunto  a 
specificarlo  sì  fattamente,  che  corre  pericolo 
di  riuscire  ad  una  forma  di  panteismo. 

V'è  chi  afibrma  esserci  divario  fra  l' in-sè 
come  sostanza  o  come  assoluto,  e  l' in-sè  come 
fattore  oggettivo  della  sensazione,  e  perciò 
fra  il  numeno  e  V  incoììoscibile.  Ma  come  di- 
mostrare cotesto  divario  senza  alfermare  che 
que'  due  oggetti,  meglio  che  pensabili,  siano 
conoscibili?  Oi'a  né  l'assoluto,  né  il  numeno, 
uè  il  fattore  oggettivo  della  sensazione  sono 
oggetti  conoscibili  per  la  filosofia  scientifica, 
benché  siano  oggetti,  ripetiamolo,  necessaria- 
mente pensabili. 

Coloro  poi  che  negano  addirittura  l' esi- 
stenza di  esso  e  che  tutto  riducono  al  feao- 
meno,  si  smarriscono,  come  s' è  visto,  nella 
metafisica,  s'imboscano  nel  piìl  fitto  del  feno- 
menismo assoluto,  escono  quindi  dal  terreno 
e  da' limiti  della  filosofia  scientifica,  e  perciò 
stesso  l'imariL'ono  fuori  d'omini  lont;ilivo  d' ac- 
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cordo  e  di  conciliazione.  Costoro  non  sono  cri- 
ticisLi,  né  positivisti:  sono  semplicemente  dei 
metaflsici,  pur  comt)attendo  la  metafisica! 

Se  la  filosofia  scientifica  ammette  l'Inco- 
noscibile per  le  ragioni  poc'  anzi  accennata, 
lascia  aperte  la  più  ardue  questioni  d'ordine 
ontologico.  Ma  forse  che  per  questo  intende 
porre  in  dubbio  i  diritti  del  pensiero  specu- 
lativo? Nuil' affatto.  Senza  accampar  le  vane 
pretensioni  del  metapositivisrao,  essa  ricono- 
sce la  metafisica;  ma  è  una  metafisica  prodotta 
per  mezzo  dell' analisi  de' concetti:  riconosce  la 
metafisica  nel  significato  formale  quanto  al- 
l' ordine  teoretico,  e  come  «  coronamento  della 
speculazione  scientifica  »,  secondo  l' espres- 
sione dell'Huxley  e  del  Sully.  Per  ciò  stesso 
accetta  e  legittima  il  concetto  di  evoluzione, 
ma  lo  accetta  nel  significato  schiettamente  re- 
lativo, e  tende  a  legittimarlo  solamente  come 
legge  del  fenomeno. 

Ma  se  la  speculazione  filosofica  abbisogna 
delle  scienze  e  può  e  deve  sapersene  alìmea- 
tare  incessantemente,  queste  a  lor  volta,  noa 
potendo  rassomigliare  ad  altrettante  «  pecore 
non  aventi  pastore,  »  abbisognano  di  essa.  Ne 
han  di  bisogno  perchè  nessuna  delle  partico- 
lari discipline  pu&  far  a  meno  della  psicologia 
in  genere  (come  dichiara  fin  anco  il  Baslian) 
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e  oè  pur  della  psicologia  soggettiva,  come  ri- 
peton  tuttora  gli  associazioaisti  inglesi.  Ne  han 
di  bisogno  perchè,  nessuna  di  esse  potendo 
uscir  de'  propri  confini  senza  negare  sé  stessa, 
sono  incapaci  di  sintesi:  ora  un  ordinamento 
org'anico  delle  diverse  discipline  senza  i  lumi 
d'una  sintesi  è  egli  possibile?  Per  ultimo  ne 
lian  di  Ijisogno,  perchè  le  scienze  non  possono 
pretendere  di  rappresentare  in  qualsiasi  modo 
l'assoluto  nello  spirito.  A  ciascuna  disciplina 
infatti  è  dato  ritrovare  ciò  che  è,  non  quello 
che  dehb'  essere.  Ciascuna  ha  un  valore  spe- 
culativo, un  valore  sopra  tutto  teoretico:  nel 
qual  caso  la  filosofìa,  essendo  necessariamente 
legata  all'  insieme  delle  scienze  particolari  sul 
terreno  stesso  di  queste  (cioè  sul  terreno  della 
ragion  teoretica),  può  dirsi  che  in  certo  senso 
rampolli  da  esse,  e  che  la  speculazione  meta- 
fisica sia  possibile  teoricamente;  ma  non  può 
esser  che  una  speculazione,  come  s'è  dotto, 
d'  una  importanza  formale,  una  metafìsica  for- 
male: formale  nel  significato  che  a  questa 
parola  dava,  primo  fra  tutti,  Emanuele  Kant. 
Se  non  che  il  solo  conoscere  non  ba- 
sta, non  basta  la  speculazione,  non  basta  la 
scienza  pura:  ci  vuol  la  scienza  che  possa  di- 
ventar arte.  Perchè  insomma  esiste  il  regno 
della  pratica,  esiste  il  dominio  del  sentimento, 
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della  volontà,  della  libertà;  nel  qual  do 
se  la  materia  proviene  dall'  esterno  e  da 
dall'  esperienza  e  dalla  osservazione,  la  forma, 
in  quella  vece,  non  potrà  scaturire  che  dal- 
l'interno,  dalla  stessa  attività  dello  spirito.  Eo-  I 
coci  di  bel  nuovo  alla  metafisica.   Ma  questa  J 
volta  si  tratta  d'  una  metafisica  essenzialmente  1 
umana,  reale,  concreta,  viva  e  parlante;  una 
metafisica  siti  generis,  poiché  l' alta  filosofia 
non   deve   rispondere  solamente  ad  un  biso- 
gno astratto,  puro,    teoretico.   Se  cosi  fosse, 
chi    non    sa,    come    osserva   un  egregio   filo- 
sofo, che  lo  scetticismo  a  quest' ora  1' avrebbe 
già  vinta?'  La  filosofia,  qiial  metafisica  delle 
idee  umane  (direbbe  il  Vico),  è  anche  operaj 
personale  al  pari  dell'arte,  al  pari   della  re-l 
ligione:  e,  come   tale,    essa    unicamente   puòfl 
dar   significato  e  valore  a  ciascuna  scienza, 
a  tutte  quante  le  scienze,  alla  vita  sociale  < 
air  universo. 

Se  dunque  può  dirsi  che  le  scienze  in  certol 
senso  creino  la  filosofia,  con  altrettanta  rs'-j 
gione  possiamo  affermare  che  la  fllosof 
crei  le  scienze  unificandole.  Ma  eccoci  al  puntoti 
Forse  che  tale  unificazione  importa  la  nec( 

'  BoUTRous,  nella  Intfod.  alla  Philos.   dei  Greas  di 
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Sila  d' un  sistema,  d' un  sistema  veramente 
detto? 

Non  v'  è  sistema  filosofico  che  non  sia  una 
costruzione  incompleta,  od  erronea.  Un  sistema, 
secondo  che  osserva  un  contemporaneo,  non  è 
altro  in  buon  conto  che  una  maniera  di  vedere 
che  si  estende  a  tutto:  il  principio  ne  è  come 
una  causa  possente  che  illumina  tutte  le  cose, 
ma  le  illumina  solo  da  una  parte,  e  questa 
parte  fa  dimenticare  le  altre,  '  Ne  viene  che 
un  sistema  filosofico  accettabile  e  sorretto  da 
un  sentimento  forte  e  sincero  della  realtà,  non 
può  e.ssere  propriamente  metafisico,  non  può 
essere  un  sistema  tutto  d' un  pezzo,  per  la 
semplice  ragione  che,  come  tale,  non  sarebbe 
altro  che  una  forma  di  dommatismo.  Or  la 
filosofia  scientìfica  non  è  un  sistema  in  que- 
sto significato,  e  ciò  appunto  costituisce  il  suo 
difetto.  Ma  ciò  che  è  difetto,  non  è  anche 
il  suo  massimo  pregio? 

La  filosofia  scientifica  è  innanzi  tutto  mo- 
desta: modesta  anche  perchè  in  parte  procede 
dallo  scetticismo.  Più  che  scuola,  tradizione, 
o  sistema  veramente  detto,  essa  è  un  metodo, 
è  una  maniera  di  ricercare,  di  studiare,  di 
speculare.  Perfino  ciò  che  sotto  l'aspetto  psi- 
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cologico  appelliamo  inesattamente  principio  di 
relatività,  non  è  al  postutto  che  un  criterio 
metodico.  Se  fosse  altrimenti,  chi  non  vede 
com'  esso  finirebbe  per  avere  un  valore  dom- 
matico?  Né  scuola,  dunque,  né  sistema,  né 
tradizione.  Alle  necessità  imperiose  della  vita 
come  ai  bisogni  della  scienza,  non  è  indispen- 
sabile condizione  1'  unità  d' un  sistema.  Ciò  che 
davvero  è  indispensabile  è  l'unità  nei  metodi, 
è  1'  omogeneità  nei  criterii  generali  della  ri- 
cerca, è  r  accordo  ne'  propositi  ad  escludere 
gì' indirizzi  a  priori,  lo  spirito  dottrinario,  e 
le  tendenze  soprannaturali;  ecco  tutto. 

Se  dunque  la  fiìosoQa,  massime  nelle  parti 
ond'  ella  si  tocca  con  le  scienze,  è  innanzi 
tutto  un  metodo,  non  può  essere  che  un  si- 
stema inleso  a  distruggere  i  sistemi:  il  Ber- 
nard, come  s'è  visto  nell'altro  capitolo,  ha 
ragione  da  vendere.  Chi  vorrà  ignorare  come 
le  tendenze  scolastiche,  le  inclinazioni  orto- 
dosse, e  perei?»  le  definizioni  fisse,  le  formole 
immutabili,  intangibili  e  inalterabili  siano 
state  e  siano  il  più  spesso  la  morte  delta  li- 
bera speculazione?  L' assolutismo  che  tutto 
assorbe,  che  tutto  concentra,  che  tutto  do- 
mina e  signoreggia,  è  scomparso  nella  so- 
cietà moderna,  nella  politica,  nella  religione: 
vorreste  conservarlo  nel  regno  della  filosofia 
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indipendente,  nel  regno  del  pensiero,  la  cui 
essenza,  direbbe  il  Lange,  non  è  che  la  «  li- 
bera sintesi  ?  > 


uenze  pedagogiche. 

Se  questi  sono  i  caratteri  piii  spiccaoti  della 
filosofa  scientifica,  ognun  vede  com' ella  sola 
potrà  riuscire  essenzialmente  pedagogica.  Per- 
ciocché lungi  dal  rendere  impossibile,  o  vana, 
0  insufficiente  l' opera  educatrice,  essa  anzi 
—  essa  solamente  —  è  atta  a  renderla  pro- 
fittevole ne' risultali,  feconda  nelle  applicazioni, 
in  quanto  che  essa  sola  è  in  grado  di  som- 
ministrare le  basi  più  salde  alla  pedagogia 
teoretica. 

Dicono  che,  oggi  pifl  che  mai,  l' universo  ci 
ci  si  presenti  come  una  totalità  organica  dove 
non  esiste  parte,  la  quale  non  soggiaccia  alle 
condizioni  della  solidarietà,  della  relatività,  del 
consenso.  Ed  è  vero.  Ma  pifl  che  allo  sviluppo 
d'  una  pianta,  si  pub  dir  ch'ei  rassomigli  alla 
formazione  d'un  edilìzio;  d'un  edilìzio  che, 
per  quanto  fuso  ne"  suoi  elementi  e  contem- 
perato in  nn  sol  disegno,  sia  composto  a  piani 
diversi,  costituitisi  in  forza  della  stessa  legge 
di  evoluzione  integrativa.  Or  1'  opera  pedago- 
gica, chi  ben  guardi,  non  è  che  un  processo 
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di  continuazione,  1' ultima  e  pitt  elevata  floi 
tura  dell' evoluzione  cosmica;  è  l'applicazione 
e  l'esplicazione  cosciente  della  stessa  legge 
universale,  a  quel  modo  clie  la  scienza  di  tale 
arte,  essenzialmente  teleologica,  è,  come  no- 
tammo, il  ramo  d'  oro  della  dottrina  dell'  evo- 
luzionismo critico,  e  quindi  la  parte  più  eletta 
della  (ìlosofla  scìeiitiffca. 

Ma  in  che  maniera  potrebbe  raggiungere 
questo  fine  se  all'  educazione  ella  non  sapesse 
additare  un  fondamento  immediato  in  un 
gruppo  di  scienze  senza  cui  da  una  parte  la 
pedagogia  teoretica  non  avrebbe  alcun  valore 
scientiflco  e  razionale,  e  dall'  altra  la  pedago- 
gia storica  sarebbe  non  più  che  gregt^io  em- 
pirismo? 


L 


BASI   SCIENTIFICHE 
DELLA   DOTTRINA   PEDAGOGICA. 

Se  l'uomo  nella  serie  de' vivenii  è  la  in- 
dividualità più  complicata  e  siffattamente  com- 
plessa che  il  genio  de' Greci  non  dubitò  se- 
gnalare come  un  piecol  mondo,  bisognerà  \n- 
ferirne  che  molteplici  saranno  le  scienze  chia- 
mate a  studiarlo    ne' suoi    differenti    rispetti, 


J 
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nelle  sue  ricche  esplicazioni,  nelle  attinenze 
riguardo  al  tempo  e  allo  spazio. 

Ma,  restringendoci  alla  sfera  dell'  educa- 
zione, quest'  ente  umano  vuol  esser  conside- 
rato non  pure  in  sé  stesso,  sì  vero  anche  di 
fronte  agli  altri:  vuol  esssr  considerato,  cioè, 
come  individuo,  e  come  elemento  d'un  dato 
gruppo  sociale.  Neil' un  caso  è  attività  orca- 
nica  e  insieme  psichica:  nell'altro  è  attività 
operativa,  etica,  e  quindi  attività  giuridica  e 
morale.  È  quel  doppio  aspetto,  come  tutti 
sanno,  onde  lo  stesso  genio  ellenico  non  errò 
di  qualificar  1'  uomo  come  voug  Betaprpxxh^,  vou; 
TCfwnxbc  per  eccellenza;  e  che  il  genio  de'  La- 
tini, guardando  alla  funzione  essenzialmente 
teleologica,  quale  si  è  l' intelligenza  che  si  or- 
ganizza a  ragione,  designò  come  animai  ra- 
tionabile  e  animai  rationale. 

Le  scienze  dunque  tfavagliantisi  intorno 
all'uomo  considerato  come  soggetto  di  edu- 
cazione, sono  di  doppio  ordine;  quelle  che  lo 
studiano  nell'organismo  fisico  e  nell'organi- 
smo psichico,  e  le  altre  che  lo  studiano  qual 
soggetto  operante  e  capace  di  condotta,  vuoi 
di  fronte  a  sé  stesso,  alla  sua  propria  natura 
e  al  suo  fine,  vuoi  di  fronte  agli  altri  riguar- 
dati come  individui,  o  come  formanti  una  to- 
talità sociale. 
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Sono  distinzioni  cotesto  che  la  scienza  fa 
per  comodo  di  studio,  e  quindi  le  chiama  prov- 
visorie; ma  evidentemente  esse  implicano  qual- 
che cosa  di  reale.  Il  considerar  l'uomo  in  sé 
proprio  come  individuo  e  anche  rispetto  agli 
altri  come  ente  collettivo  e  come  organo  so- 
ciale, involge  tali  distinzioni  che  se  possono 
essere  intese  e  comprese  in  più  e  diversi  modi, 
non  per  questo  saran  tutte  d' indole  sogget- 
tiva e  assolutamente  relativa:  esse  contradi- 
rebbero ai  fatti;  contradirebbero  a  certe  co- 
stami relazioni  cui  non  sappiamo  sottrarci  mai 
in  eterno,  per  miracoli  che  facciano  le  ardite 
speculazioni  del  panteismo  e  di  qualsivoglia 
indirizzo  monistico. 

Qnal  rapporto  intercede  pertanto  fra  le 
scienze  che  studiano  1'  uomo  sotto  questo  dop- 
pio rispetto? 

Rifacciamoci  dalle  due  scienze  madri. 


I 


BIOLOGIA    E    SOCIOLOGIA. 

Ecco  le  due  scienze  fondamentali  per  la 
filosofia  scientifica:  esse  nascono  quasi  a  nu 
parto  e  procedono  parallele,  poiché  il  vivente. 
Ogni  vivente,  è  individuo  e  parte  ad  un  tempo; 


siccliè  nel  fatto  concreto  della  vita  cotesto  ìo- 
dividuo  importa  considerarlo  in  sé  stesso,  e  di 
fronte  agii  altri,  cioè  rispetto  all'ambiente, 
come  organo  del  gruppo  più  immediato  in 
mezzo  a  cui  vìve  o  dal  quale  proviene.  Ecco 
r  oggetto  delle  due  scienze  fondamentali  — 
Biologia  e  Sociologia.  Errano  per  conseguenza 
tanto  coloro  che  lavorano  a  scinderle,  a  stac- 
car r  una  dall'altra,  scorgendo  fra  di  esse  non 
so  quale  abisso  (come  pretendono  certi  spiri- 
tuaiisti  e  certi  metafisici  teleologisti),  quanto 
quegli  altri  i  quali  intendono  di  fonderle  e 
confonderle  in  un  tutto  omogeneo,  anzi  unico, 
secondo  che  vogliono  i  trasformisti. 

Il  metodo  biologico  può  tornar  profittevole 
alla  Sociologia  nella  interpretazione  dei  fatti 
sociali  sì  d'ordine  statico  sì  d'ordine  dina- 
mico: le  opere  dello  Spencer,  dello  Schiillìe.del 
de  Lilienfeld,  dell'  Espinas,  del  Roberty  ed  al- 
trettali ne  son  prova  luculentissima.  Il  metodo 
sociologico,  a  sua  volta,  può  riuscir  d'  aiuto 
mollo  eflìcace  alla  biologia:  il  che  addimo- 
strano, sia  con  accenni  e  divinazioni  geniali 
sia  con  lavori  monografici,  anche  a  comin- 
ciare da  un  mezzo  secolo  a  questa  parte,  il 
Dugès,  il  Gratiolet,  il  Moquin-Tandon,  il  Vul- 
pian,  il  Lacaze-Duthiors  quanto  agi'  inverte- 
brati,  il  Dareste  a  proposito  di    alcuni  fatti 
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embriologici,  il  Durand  (Je  Cross)  con  le  sue 
calde  e  vibrate  polemiche  contro  le  scuole  of- 
ficiali, fino  ai  Carpenter,  al  Leydig,  al  Semper, 
ali' Haeckel  e  Jaeger  e  anche  all' Huxley  (che 
teoreticamente  contrario  al  metodo  sociologico, 
nel  fatto  poi  se  ne  serve,  come  n'  è  prova  la 
aua  Sloria  degV  Invertebrati),  fino  al  Perrier 
che  poco  fa  n'  ha  dato  splendido  e  imitabilis- 
simo esempio. 

La  sociologia  soccorre  alla  biologia  non 
solo  confermando  la  doppia  legge  di  adatta- 
mento e  di  trasmissione  ereditaria  ne'  membri 
del  gruppo  sociale,  ma  dimostrando  l'esistenza 
delle  stesse  leggi  nella  linguistica,  nella  filo- 
logia, nella  mitologia,  nel  formarsi  delle  reli- 
gioni, nella  genesi  delle  arti,  nello  sviluppo 
dell'economia  politica.  È  noto  in  effetti,  per 
ristringerci  a  quest'ultima  scienza,  che  sotto 
1'  aspetto  economico  ciò  che  nel  mondo  umano 
è  come  in  atto,  nella  serie  animale  è  quasi  in 
potenza:  mutualismo,  schiavili),  instiluti  di 
previdenza,  cooperazione,  di  vision  di  lavoro, 
tutto  è  rappresentato  qua  e  colà  sparso  nelle 
differenti  specie  tipiche  animali;  ma  tutto  coe- 
siste, tutto  sussiste  e  progredisfo  nel  regno 
umano.  E  non  è  da  meravigliarsene.  Là  dove 
si  agita  la  vita  e'  è  organismo,  e  e'  è  aggregato 
sociale,  siano  qualunque   il  grado,   la   forma, 
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r  estensione  :  parimenti  là  dove  esiste  un  ag- 
gregato sociale,  ivi  c'è  vita  organica  e  orga- 
nizzata, benché  in  varia  misura.  Il  fatto  dello 
zoonitismo  nella  sfera  dell'animalità  inferiore 
da  una  parte,  e  dall'  altra  la  teorica  del  po- 
lizoismo  nella  sfera  degli  animali  superiori, 
ci  attestano  le  attinenze,  che  intercedono  in- 
time fra  la  biologia  e  la  sociologia:  ci  atte- 
stano, perciò,  lo  svolgimento  sincrono  d'en- 
trambe. Esse,  in  una  parola,  si  rispecchiano 
a  vicenda  così  che  le  tre  grandi  leggi  a  cui 
possiamo  ridurre  le  condizioni  fondamentali 
della  vita  organica  —  mutualità,  concorso  e 
solidarietà,  —  riproduconsi  tutte  nell'organi- 
smo sociale;  come  la  division  di  lavoro,  rome 
la  delegazione  di  funzioni  (leggi  proprie  della 
società),  hanno  riscontro  anche  nella  vita  or- 
ganica; onde  lo  Spencer  non  a  torto  afferma, 
che  i  principi  dell'organizzazione  in  genere 
si  applicano  benissimo  tanto  all' una  quanto 
all'  altra  sfera  vitale,  ' 

Ma  so  tutto  ciò  testimonia  in  modo  irre- 
cusabile l'rsislenza  d'immediate  relazioni  fra 
le  due  scienze,  sarà  egli  lecito  per  questo  af- 
fermare che  dalla  biologia  scaturisca  la  socio- 
logia   a   quel    modo    che   certi    positivisti   di 

i  Spencer,  Princ.  de  Saeiol.,  TrBd.  frane,  T.  Il,  p.  191 
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stretta  osservanza  affermano  della  i 
rispetto  alla  fisiologia? 

Per  quaato  il  fatto  biologico  sia  logica- 
mente un  preliminare  indispensabile  al  fatto 
sociologico,  nessuno  dirà  (non  lo  disse  oè  pure 
il  Comte),  che  la  biologia  partorisca  la  socio- 
logia; tanto  meno  che  questa  sia  quella,  e  che 
tutta  ne  provenga,  come  si  pensano  gli  evo- 
luzionisti meccanici.  Il  Littrè  col  suo  squisito 
buon  senso  osserva,  che  quanto  piil  la  socio- 
logia ha  de'  legami  con  la  biologia,  tanto  piii 
occorre  farne  risaltare  nettamente  l' indipen- 
denza. '  Or  la  sociologia  è  indipendente  dalla 
biologia  0  perchè  le  si  aggiunge  qualche  cosa 
di  nuovo,  o  perchè  nasce   ad  un   parto  con 

I  questa,  non  già  da  questa.  Nel  primo  caso 
havvi  il  pericolo  di  non  intender  la  ragione 
di  tale  indipendenza,  o  d'intenderla  troppo,  e 
cadere  nel)'  errore  che  si  vuole  schivare  po- 
nendo un   vincolo  causale  fra  1'  una  cosa  e 

I  l'altra,  come  fanno  gli  animisti  con  l'anima 
e  con  r  organismo.  Nel  secondo  caso,  poi,  can- 
sando  cotesti  pericoli,  si  riconosce  la  recipro- 
cità fra  le  due  scienze,  e  con  ciò  stesso  è  ri- 
conosciuta la  mutua  loro  dipendenza  e  indi- 
pendenza. 

'  LiTTSB,  La  Science  au  pome  de  du;  pbiloi.  p.  351 
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Esse  dunque,  ripetiamolo,  nascono  ad  un 
parto  a  quel  modo  che,  storicamente  e  nel- 
r  ordine  de'  fatti,  con  la  comparsa  dei  viventi 
monocellulari  o  pluricellulari,  si  manifesta 
(vuoi  per  suddivisioni  dell'  individuo  originario 
vuoi  per  ulteriori  accessioni  conservate  dal- 
l'eredità), una  forma  sociologica;  la  quale,  per 
quanto  meccanica  ed  elementare  si  voglia  im- 
maginare, è  sempre  un  fatto  sociale,  e  come 
tale  suppone  l'esistenza  d'individui  tisicamente 
distinti,  0  per  Io  meno  atti  a  distìnguersi,  e 
si  accompagna  e  procede  a  passo  a  passo  col 
fatto  Ijiologico. 

Ma  se  le  due  scienze  nascono  ad  un  parto 
e  per  la  stessa  legge  dì  evoluzione  e  diffe- 
renziazione integrativa  sì  evolvono  parallela- 
mente, chi  non  vede  come  appunto  per  que- 
sto fra  l'organismo  individuale  e  1' organismo 
sociale  accanto  alle  analogie  spicchino  le  dif- 
ferenze? '   In  che  riseggano  tali  diversità  ve- 


per  non  parlare  del  Liuré 
Haxiey,  benché  questi  va 
pÌDitaltO  ai  composti  cbimi 


la  Bentenia  della  Spencer,  dello  Sch&Ble, 
Littré;   e    tale    pure  quella   di    TotnmaBO 


ci.  LoS. 


Bi  corpi  organii 
ebiama  addirittura  errore  grave  il  pretendere  che  la  Socia- 
logia  dOu  ablÙB  da  essere  altro  che  una  contìnuniione  pura 
e  semplice  della  biologia  (  Strtillura  e  vita  del  corpo  endale, 
Trad.  ilal.,  pag.  692  e  aeg.  ).  Perfino  un  trasformista  di  car- 
lello,  il  De  LanesiBD,  vi  si  oppne  riulutameute  {Le  traifùr- 
tniime  ec,  ed.  ci(.,  png.  182  e  seg.) 
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dremo  fra  poco;  giova  intanto  notare  come  la 
biologia  e  la  sociologia,  scioppiandosì  quasi  e 
differenziandosi)  partoriscano  quattro  scienze 
fra  loro  collegatissime;  la  prima  infatti,  cioè 
la  biologia,  dà  luogo  alla  morfologia  e  alla 
psicologia,  mentre  la  seconda  studia  Tindi* 
viduo  qijanto  alla  condotta  e  perciò  in  rela- 
zione col  gruppo,  e  dà  luogo  alla  scienza  del 
diritto  e  alla  scienza  della  morale. 

Non  è  questione  dunque  di  serialità,  n& 
tampoco  di  uniserialità:  è  questione  di  com- 
plessità di  sviluppo,  di  evoluzione  sincrona, 
di  parallelismo  e,  nel  parallelismo,  di  diffe- 
renziazione arborescente. 

Cosi  la  morfologia  e  la  psicologia  sono  im- 
plicate nella  biologia,  ma  (al  pari  dell'organo 
e  della  funzione  implicati  nel  bioplasma  origi- 
nario, amorfo  ed  omogeneo),  se  ne  svolgono 
differenziandosi.  Così  pure  la  scienza  del  diritto 
e  la  scienza  del  dovere,  implicate  nella  socio- 
logia, se  ne  distinguono  a  quel  modo  che  l' in- 
dividuo, considerato  quanto  alla  condotta  e  alle 
relazioni  sociali,  e  perciò  come  uomo  e  come 
cittadino,  si  esplica  e  germoglia  dal  seno. 
istesso  dell'  organismo  sociale. 

Vediamo  per  quali  attinenze  sieno  eolle- 
gate  queste  discipline,  e  come  in  esse  esistano 
i  germi  e  le  condi/.loni  della  teoria  pedagogica. 


I 
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MORFOOESIA   E   PSIC06ENIA. 

Lasciamo  in  disparte  una  grave  questione 
perchè  d'ordine  metafisico:  dico  la  questione 
su  ]a  natura  del  principio  onde  1'  uomo  sa- 
rebbe in  sh  stesso  unità  reale,  benché  ci  si 
presenti  cnme  pensiero  e  come  estensione. 
Guardiamo  ai  fatti.  Che  cosa  a  questo  propo- 
sito ci  attesta  l'esperienza? 

L'  esperienza  sarebbe  un  istrumento  man- 
chevole ed  incompiuto  ove  fosse  onninamente 
esterna,  o  semplicemente  interna.  Fino  dal 
primo  iniziamento  1'  esterno  è  già  nelT  interno 
e  viceversa,  poiché  fra  1"  uno  e  1'  altro  esiste 
una  correlazione  intima  cosi  che  nessun  col- 
tello analitico  di  psicologo  saprebbe  rompere 
né  cancellare.  Dicemmo  non  esser  vero  che 
dall'  esterno  si  generi  l' interno,  come  peeten- 
dono  i  sensisti  —  e  come  anche  pretende  lo 
Spencer  contradicendo  a  sé  stesso;'  e  in  ef- 
'  fetti  perchè  sia  possìbile  tale  correlazione  fra 


•  La  conlraddiiiODB  consiste  in  ciò;  afformare  l'asioluta 
intirparabiliia  tra  oggetto  e  soggetto,  b  nella  stesso  tempo 
preiendera  oha  l'esleriio  produca  l'interno.  (Princ.  de  Pay- 
chol^  li-Bd.  rraiic,  P.  IV,  cap.  Ili,  p.  445). 
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r  interno  e  l'esterno,  è  necessario,  come  os- 
serva acutamente  il  Carrau,  che  un  interno 
già.  esìsta.  '  Chi  non  sa  come  ogni  relazione 
supponga  i  termini  ch'essa  collega  in  un 
tutto?  Né  si  può  dir  che  cotesto  di  dentro  sia 
la  totalità  di  cellule  inamente  organizzate  e 
annodate  fra  loro,  perchè  cotesta  totalità  non 
cessereltbe  d'essere  un  di  fuori,  e  sareiniao 
daccapo.  Adunque  (ripetiamolo)  ciò  che  di- 
ciamo esperienza  non  può  esser  che  T  effetto, 
per  così  dire,  di  due  forze  combinate  —  la 
doppia  azione  dell'  esterno  e  dell'  interno,  i 
quali  nel  processo  della  conoscenza  diventano 
oggetto  e  soggetto. 

Ora  cotesta  esperienza  appunto  ci  attesta 
che  l'uomo  è  insieme  attività  organica  e  at- 
tività psichica,  forza  e  coscienza,  pensiero  e 
movimento,  organo  e  funzione  —  cose  ben 
diverse,  ma  inseparabili.  Esso  adunque  è  ma- 
leria  di  ricerca  e  di  analisi  per  parte  di  due 
Bcienze  importantissime,  le  quali,  al  pari  del- 
l'oggetto che  studiano,  sono  anch'esse  ge- 
melle: morfologia  e  psicologia.  Speci  ^chiamo 
rapidamente  i  caratteri  dell'una  e  dell'altra, 
e  rifacciamoci  dalla  prima. 


1  Cahr*u.  Étudst  tur   la   Theo 
Hadrelle,  Paris  1879,  p.  40. 


!  de  l'  Évoiwion  co> 
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Formazione  organica. 

La  morfologia  studia  la  vita,  ma  la  vita 
sotto  l'aspetto  della  forma:  ne  indaga  la  ge- 
nesi, ne  determina  le  leggi,  e  però,  checché 
□e  dicano  certi  anatomisti  comparatori,  im- 
porta anche  la  fisiologia. 

Quanto  alla  genesi  delle  forme  biologiche 
due  sono  le  ipotesi  plausibili: 

r)  Ipotesi  della  plasniagonia.  Base  fon- 
damentale della  vita  il  protoplasma,  un  li- 
quido plasmatico  albuminoide:  quindi  la  vita 
non  altro,  per  l' esperienza,  che  un  processo 
di  divisione  ;  un  processo^  direi  quasi,  di  ana- 
lisi, a  cui  necessariamente  segue  la  sintesi, 
r  aggruppamento  per  comunanza  dì  natura. 

2°)  Ipotesi  delle  masse  proloplasmaliche 
individualizzate.  Produzione  delle  monere  per 
vera  e  propria  autogonia,  produzione  de'pla- 
Btidi  per  guisa  diretta,  immediata:  quindi  la 
vita  non  altro  che  un  processo  di  sintesi  e 
di  aggregazione  nella  sterminata  moltiplicìtà 
delle  forme  viventi. 

I  filosofi  naturalisti  oggi  propendono  per 
questa  seconda  ipotesi.  '  Checché  ne  sia,  nel- 


'  Db  Lanessan,  Le  TrasformUme  et,.,KA. 

ciL,  p.  163. 

pERRiBii,  Colònici  animale!  <t   la   formatton 

Jm  organ 

ma.  Paria,  sra^on  1881,  p.  101  e  ^Od, 

112 


CAPITOLO  TERZO. 


l'uri  caso  come  nell'altro  il  processo  della 
vita  importa  fino  dal  bel  principio,  come  nota 
il  Bernard,  la  realtà  d'  una  forma;  anzi  d'  una 
serie  di  forme:  quindi  la  necessità  di  parti 
sempre  più  differenziale  e  complesse,  di  ela^j 
menti  anatomici,  di  tessuti,  di  organi,  d'  ap- 
parecchi e  di  sistemi  organici;  e  perciò  do- 
vendo studiarlo  e  analizzarlo  ne'  suoi  molte- 
plici aspetti  e  nelle  sue  relazioni  diverse,  ab- 
biamo bisogno  deir  anatomia,  dell'  istologia, 
della  tisiologia,  della  tìsica  e  chimica  orga> 
nica,  dell'embriologia,  e  di  tutta  la  ricca  seria 
di  quelle  scienze  morfologiche,  le  quali,  chi  ben 
guardi,  non  sono  che  sfero  diverse  della  mor- 
fologia, come  questa  non  è  che  una  specifi- 
cazione della  biologia,  quando  la  biologia  si 
voglia  intendere  nel  largo  significato  nel  quale 
oggi  s'intende,'  E  veramente  per  sé  stessa 
tali  discipline  sono  scienze  descrittive  e,  direi 
quasi,  d'  indole  statica;  ma  assumono  impor- 
tanza e  valor  razionale  diventando  genetiche 
e  perciò  comparative:  allora  ci  si  presentano 
come  altrettante  faccie  della  morfogenia,  e  non 
ha  torto  lo  stesso  Spencer  d'  affermare,  che 

<  por  quanto  logicamente  distinte  questo  sud- 

<  divisioni   della  scienza   biologica,   nel   fatto 


1 

1 

I 


1  Spenciib,  Princ.  de  Biol.  TmJ.  frane,  T.  I,  p.  115. 
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«  non  potrebbero  essere  studiate  separata- 
«  meote.  '  » 

La  morfologìa  fa  assistere  alla  forinazìone 
dei  diversi  lijii  organici,  dal  protisla  lìtogono 
sino  alle  fanerogame  superiori,  dai  protìsta 
zoogono  Ano  al  vertebrato  e  al  mammifero. 
E  guardando  sopratutto  all'  evoluzione  del  tes- 
suto nerveo,  sarebbe  facile  mostrare  die  dal 
pili  semplice  arco  nervoso  (ino  alla  moltiplicità 
di  centri  e  alla  composizione  lineare  di  essi, 
fino  al  sistema  più  complesso  di  archi  nervosi, 
dispiegasi  una  serie  ascendente  di  costruzioni 
dove  r  unità  di  composizione  è  tanto  evidente, 
quanto  evidente  è  la  differenza  nel  disegno 
tipico;  sicché  i  Cuvieristi  non  ebbero  torto  a 
segnalare  questo  tessuto  qual  criterio  diffe- 
renziale delle  categorie  generali  nella  storia 
naturale;  ed  ò  noto  come  i  biologi  evoluzio- 
nisti oggi  ne  facciano  il  loro  cavai  di  batta- 
glia, col  proposito  di  elevare  ad  unità  di  scienza 
la  doppia  serie  di  fatti  sociali  e  biologici. 

Accettando  come  più  plausibile  l' ipotesi 
della  discendenza  per  via  di  sintesi,  possiamo 
affermare  che  la  legge  governante  la  compo- 
sizione delle  diverse  categorie  d*  organismi, 
cioè  la  derivazione  successiva    per  via  d"  ag- 
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gruppamento  di  forme  elementari,  non  può  non  ' 
esser  la  stessa  in  tutta  quanta  la  serie.  La 
morfologia  non  pub  sostenere  con  dati  sicuri 
dov'è  che  inconaincia  l'individuo  niortologico: 
fin  anco  la  cellula  è  già  un  organismo  com- 
plesso; e  i  moderni  istologi,  come  il  Ranvier, 
T  Auerbach  ed  altrettali,  vi  han  ritrovato  quat- 
tro parti,  di  CU!  niuno  sa  dirci  quale  rappre- 
senti propriamente  la  realtà  individuale.  Ciò 
nondimeno  occorre  muovere  dalla  cellula,  chi 
non  voglia  smarrirsi  fra  i  meandri  della  me- 
tafisica e  vedere  sparir  l' individuo  fra  le  neb- 
bie monadologiche,  siccome  incontra  ai  fau- 
tori di  Ernesto  Haeckel. 

Ma  se  la  morfologia  non  sa  dirci  dove 
I'  individuo  cominci,  sa  dirci  dove  flntsca: 
dove  e  come,  cioè,  V  individnalità  organica  si 
compia.  Essa  mostra  che  la  natura  lavora  in- 
defessa alla  creazione  dell'individuo;  e  la  teo- 
ria positiva  della  individualità  è  principal- 
mente fondata  su  le  analogie  fra  1'  organiz- 
zazione, e  l'associazione:  ond' è  che  uria  delle 
conseguenze  a  cui  si  dovrebbe  giungere  sa- 
rebbe questa;  che  fra  l'organo  e  l'individuo 
non  esista  altra  differenza  fuor  die  di  grado. 
Da  prima  l'individuo  è  omogeneo,  indistinto, 
e  per  una  serie  di  forme  diventa  eterogeneo 
e  distinto;  ma  con  l'eterogeneità  cresce   an- 
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che  la  conceotrazione,  e  oreace  altresì  la  sa- 
bordinazioae  delie  parti  al  tutto.  La  compo- 
siziane  zoonìtìca  è  già  dimostrata  tielia  Bfera 
degl'invertebrati,  quantunque  esistano  tuttora 
noD  lievi  difficoltà  da  vincere,  checché  ne 
abbiano  fatto  e  facciano  a  questo  proposito 
con  le  loro  ardite  induzioni  Haeckel,  Jaeger 
e  Giard.  Ma  nella  sfera  del  vertebrato  la  com- 
posizione polizoìsta  è  ancora  bea  lontana  da 
una  dimostrazione,  e  molti  morlblogisti  vì- 
venti anzi  la  dichiarano  impossibile:  nondi- 
meno havvi  un  insieme  di  analogie,  di  dati 
e  d' induzioni  che  sempre  più  rendono  plau- 
sibile l'aggruppamento  per  associazioni  anche 
nel  regno  del  vertebrato.  '  L' associazione  è 
subordinazione  delle  parti  al  tutto;  e  lo  Spen- 
cer si  è  avvisato  benissimo  a  segnalare  co- 
testo genere  di  unioni  come  costituenti  «  un 
tutto  continuo  formato  di  monadi  organiche 
e  con  un  centro  psichico  localizzato.  »  L'in- 
dividuo morfologico  perfetto  non  è  che  un 
sistema  d' individui  a  diversi  gradi  di  svi- 
luppo, ma  affatto  subordinati  al  tutto;  e  la 
forma  che,  per  esempio,  assume  il  sistema 
nervoso  nel  vertebrato,  mostra  visibilmente 
con  le  parti  centrali   dominatrici  e  mediante 


'  Ved.  gli  ! 


1  pag.  103  e  104. 
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le   relazioni  intime  col  gran  simpatico,  unal 
multiplicità  unificata.   Diciamo   pensatamente 
multiplicità  unificata,  giacché  la  tmità  fisio- 
logica 6q\  Fìourens  (come  fece  avvertire  anni 
addietro  il  Durand  de  Gross  e  avverte  oggi  il 
De  Lanessan),  non  è  che  unità  apparente. 
Adunque  la  tendenza  alla  unificazione 
evidente  nell'organismo.   Ma  è  egli  permesso 
dire  altrettanto  della  unità?  L'unità  è  possi-  i 
bile  solo  nel  dominio  opposto   a  quello  della  < 
morfologia:  è  solo  possibile  nella  \ 


Formazione  ^i^^chica. 

Alla  morfologia  risponde  la  psicologia:  la 
quale  s' accompagna  con  quella  così  come  l'e- 
sterno s'accompagna  e  procede  parallelo  con 
r  interno.  È  egli  lecito  affermare  che  dall'  una  , 
emerga  l'altra  scienza,  e  che  la  psicologia  i 
altro  non  sia  che  un   capitolo  ovvero  un  ap-  | 
pendice  della  morfologia  e,  perciò,  dell' anato-  , 
mia  e  della  fisiologia? 

Tale,  come  vedemmo,  è  la  pretensione  dei 
caldi  apostoli  della  scuola  biologica:  ma  è  pre- 
tensione vana.  Essi  dovrebbero  mostrare  che 
il  pensiero  non  ft  altro  che  movimento,  o 
forma  speciale  di  moto,  ovvero  effelto  di  moto. 
Ora  tale  dimostrazione  nessuno  l'ha  data.  In- 
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signi  filosofi  e  scienziati  e  fisiologi  di  cartello, 
ingegni  positivi  quanto  altri  mai,  la  battezzano 
per  chimerica:  che  anzi  alcuni  fra  essi  (no- 
minatamente l'inglese  Ferrier),  in  guisa  net- 
tissima distinguono  la  funzione  cereljrale  ve- 
ramente detta,  dalla  funzione  psicologica.  ' 

Se  è  vero  che  logicamente  l'organo  precede 
la  funzione,  non  è  men  vero  che,  guardando 
1'  uno  e  r  altra  nel  fatto,  siano  entrambe  con- 
temporanee. La  qual  cosa  è  certa,  sia  che  per 
funzione  s' intenda  il  movimento  proprio  di  un 
dato  origano  {funzione  fisiologica,  risultante  da 
azioni  chimiche,  fisiche  e  meccaniche),  sia  che 
per  essa  voglia  intendersi  I'  attività  psichica, 
la  quale  si  accompagna  sempre  con  un  dato 
organismo.  Se  poi  è  vero,  come  i  più  de'  filosofi 


I  Ved.  nella  noBlra  Fsicogenia  moderna  tu.  (  edit,  cìt, 
Bologna,  Zadìchelli,  ISSS,  pag.  167)  la  sentenzD.  dello  Se hftffl*, 
e  B  pog.  117  e  Eeg.  quelle  del  Ferrier,  del  Wundt,  del  Tjd- 
dall,  del  Lolle,  dello  Spencer  ec.  Qui  mi  rentringo  a  riferire 
le  parole  del  oelelre  acopriiore  dell'equivalente  roeccanico 
del  calore,  il  Majer.  »  É  un   errore  grossolano  (egli  dice) 

■  quello  di  volere  identificare  le  operazioni  spirituali  del- 
•  I'  individuo  con  i'  atione  materiale  centrale.  Per  es.  non 

■  può  aver  luogo  una  eomunicaiiane  telegrafica,  santa  un 
«  procejio  chimico.  Ma  ciù  che  il  telegrafo  dice  —  il  con- 
«  tei'uto  del  dispaccio,  —  non  può  in  nessun  modo  esser 
t  considerato  carne  una  funzione  d' un' aliane  elettro- 
1  chimica.  Lo  slesso,  e  ancor  più,  e  da  dirsi  del  cervello  a 

■  del  pensiero.  >  (Ved.  l'Op.  cil.  dello  SohafBe,  ed.  cil.,  pa- 
gina 606). 
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e  de' naturalisti  oggi  ronsentono  a  credere^ 
che  dove  e"  è  vita  havvi  organo  e  funzione 
fisiologica  (qualunque  ne  sìa  il  grado  e  la 
forma),  non  è  raen  vero  che  dov'  è  organo  v 
movimento  fisiologico,  ivi  c'è  pure  attività-.' 
psichica.  Un  centro  psicologico,  insomma,  im^ 
plica  un  centro  fisiologico,  e  questo  involge  il 
primo:  essi,  per  dirla  col  Bain,  si  annodano 
mediante  una  =  correlazione  sottoposta  alla 
legge  di  equivalenza  »  ',  e  quindi  sono  paral- 
leli nel  processo  come  sono  inseparabili  nel- 
]'  azione. 

L'inseparabilità,  il  parallelismo  e  la  cor- 
relazione per  legge  d'  equivalenza  che  esistono 
fra  il  pensiero  e  1'  organismo,  esistono  altresì 
fra  le  due  scienze  che  studiano  I' una  cosa  e 
l'altra,  cioè  tra  la  morfologia  e  la  psicologia. 
Però  alla  naturai  formazione  dell'  individuo 
morfologico  rispondendo  la  genesi  naturale 
dell'  individuo  psicologico,  ne  viene  che  quanti 
sono  i  massimi  tipi  di  organismi,  altrettanti 
saranno  i  sommi  generi  psicologici.  Questo 
l'oggetto  principale  della  psicogenia:  poiché 
come  la  morfologia  non  potrebbe  indagar  la 


\ 


'  A.  BAtN,  Loff.  induc.  et  diduc.  trad.  frane-,  p.  660. — 
Vfld.  anche  a  questo  proposito  ]'  Op.  cit.  del  Taine,  e  quella  del 
Farrier  fLea  /■iincli/im  du  cervtav,  Trsd.  frane,  Paris  1878, 
ehap.  XI). 
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genesi  della  vita  organica  ove  non  fosse  anche 
morfogenìa,  vale  a  dire  scienza  essenzialmenle 
comparaliva;  di  pari  modo  la  [micologia  noa 
potrebbe  aver  carattere  di  storia  naturale  della 
f)siche  —  non  potrebbe  diventar  genetica,  — 
ove  non  potesse  essere  anch'  ella  una  scienza 
comparativa.  E  in  effetti  noi  possiamo  dir 
delle  parti  (cioè  dell'  anima  e  del  corpo), 
quello  il  Buffon  lasciò  scritto  intorno  al  tutto, 
che  intorno  all'  uomo  in  generale;  «  Se  ì'  iiomo 
non  fusse  paragonabile  sarebbe  inin-telligiiiile.  » 
Parimenti  se  lo  spirito  e  i'  organismo  non  fos- 
sero paragonabili  con  altre  anime  ed  altri 
corpi,  non  potrebbero  formare  oggetto  di  scien- 
za genetica,  ma  solo  di  scienza  descrittiva: 
nel  qual  raffronto  non  entra,  com'  è  naturale. 
ciò  che  i  psicologi  appellano  coscienza  di  sé, 
per  la  ragione  che  1'  uomo  come  io  cosciente 
essendo  fuori  d'  ogni  genere  e  senza  analogie 
con  altre  esistenze,  conosce  sé  slesso  in  guisa 
immediata  e  diretta.,' 

Ora  nel  concetto  di  evoluzione  psichica 
comparata  si  concreta  ìl  vero  processus,  si  rea- 
lizza il  «divenire»  per  leggi  intime,  naturali, 
non  per  condizioni  meramente  logiche  e  ideali. 


'    CoLSBNET,    La    VÌI 
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e  tanto  meno  per  sole  coadizioni  d'ordine  as- 
solitlamente  meccanico.  Poiché  non  sarebbe 
difficile  mostrare  che  la  psicologia  comparata 
può  far  vedere,  col  fatto,  come  tra  la  sostanza 
de'  raelafisici  che  sfugge  ad  ogni  analisi  psico- 
logica, ed  i!  fenomeno  de'  relativisti  assoluti 
che  d'ogni  parte  sfuma  e  dilegua,  esista  la 
reallà,  la  realtà  unicamente  accessibile:  qual- 
che cosa  d'  oggettivo  che,  sotto  condizioni  di- 
verse, in  potenza  o  in  atto,  non  sarebbe  realtà 
se  anche  in  minimo  grado  non  fosse  capace 
di  coscienza;  qualche  cosa,  insomma,  d'indi- 
pendente dal  soggetto,  e  superiore  per  conse- 
guenza tanto  agli  artifizi  dell'  idealista,  quanto 
ai  sofismi  del  pirronista. 

Se  dunque  !a  morfologia  comparata  indaga 
le  genesi  delie  composizioni  organiche  mo- 
strando come,  attraverso  una  lunga  serie  di 
sorde  e  faticose  elaborazioni,  la  natura  ten- 
tando e  ritentando  riesce  a  generare  la  piii 
compiuta  individualità  morfologica  e  fisiolo- 
gica qual  si  è  quella  del  mammifero  supe- 
riore; la  psicologia  comparata,  a  sua  volta, 
movendo  dalla  piti  semplice  azione  riflessa  (che 
dicono  incosciente),  ci  fa  assistere  alla  forma- 
zione successiva  dalla  individualità  psichica; 
sicché  possiamo  ri[)etere,  che  alla  serie  de' tipi 
morfologici  risponda  quella  de' tipi  psicologici. 


J 


LA  PTLOS.  SCIENTIFICA  HBLl' EDUCAZIONE.  131 

Più  ancora:  a  quel  modo  che  la  morfologia 
mostra  come  l'individuo  fisiologico  non  è  che 
«  un  sistema  d'individui  fra  loro  pift  o  meno 
indipendenti  »,  così  la  psicogenia  fa  vedere 
come  sia  tale  anche  l'individuo  psicologico, 
cioè  un  sistema  d' anime  (direbbe  il  Taine) 
a  differenti  gradi  di  evoluzione.  '  Perciò  am- 
messo che  alla  teoria  zoonitica  e  polizoista 
faccia  riscontro  la  dottrina  del  polipsichismo 
ascendente  e  progressivo,  bisognerà  pur  am- 
mettere che  al  di  fuori  del  cervello  più  compli- 
cato esistano  altri  centri  psichici,  altre  anime 
rudimentali,  di  cui  la  coscienza  centrale  non 
ha  consapevolezza,  '  e  che  il  centro  principale, 
il  soggetto  cosciente,  altro  non  sia  alla  fin 
fine  che  un  primvs  inler  pares.  ' 

A  questo  risultato,  per  quanto  ardito  possa 
sembrare  a  certuni,  riesce  inevitabilmente 
la  psicologia  oggettiva  e  comparata.  Le  vie 
onde  vi  riesce,  com'è  noto,  sono  parecchie: 
per  esempio,  lo  studio  e  le  analisi  intorno  al- 
l'architettonica  del  sistema  nervoso  de' verte- 
brati, e  molto  più  quelle   sul  sistema   nerveo 


1  T»iNE,  De  V  InteU.,  T.  I,  p.  350. 

*  Id.  Op.  cit.,  loo.  cit. 

^  DUHAMD  (de  OrossI,  Lei  origi-net  animale! 
me  ec,  1871.  --  La  Physiotagie  philos.  ec,  1866,-  e 
VOnlologie  et  Piychol.  pliysìoL  eo.,  1871. 
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degl'invertebrati;  le  osservazioni  (fra  le  quali 
ve  n'  ha  delle  curiosissime)  sopra  una  serie  noa 
piccola  di  neuropatie;  gii  esperimenti  sul  ge- 
nere di  quelli  eseguiti  dal  Vulpian,  dal  Brown- 
Séquard,  dal  Bert  ed  altrettali;  il  fatto  che, 
ascendendo  nella  serie  animale,  quanto  più 
cresce  la  concentrazione,  tanto  meno  persiste 
lavila  in  certe  sfere  dell'organismo;  cosi  nei 
batrachi  dura  per  mesi,  ne"  rettili  per  setti- 
mane, ne'  pesci  alcuni  giorni,  alcune  ore  ne- 
gli animali  ibernanti,  pochi  minuti  negli  uc- 
celli. Da  questi  ed  altri  simili  fatti  si  argomenta 
1'  universalità  dello  zoonitismo.  E  allora  per 
qual  ragione  ripudiar  V  ipotesi  del  polizoisrao 
Della  specie  tipica  che  diciamo  umana?' 

Se  pertanto  la  doppia  ipotesi  zoonitica  9 
polizoista  ha  qualche  valore,  bisogunrà  con- 
cludere che  r  assoluta  e  reale  unicità  à'  un 
centro  vitale  e  d'  un  centro  psichico  non  è 
sostenibile.  Ammessa  la  formazione  animale 
secondo  la  doppia  legge  poc'  anzi  indicata, 
s'intende  facilmente  come  nel  tipo  massimo 
d'  organizzazione  abbiano  da  esistere  in  atto. 
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coQcentrati,  e  secondo  un  nuovo  disegno,  tutti 
quanti  i  tipi  sottostanti,  considerati  vuoi  sotto 
r  aspetto  morfologico  e  fisiologico,  vuoi  sotto 
l'aspetto  psicologico.  La  conclusione  è  rigo- 
rosa: il  concetto  della  unicità  di  coscienza 
non  è  dimostrato  dal  fatto,  né  conTermato  dalle 
indagini  della  psicologia  comparata. 

Ma  se  r  ipolesi  del  polipsichisrao  distrugga 
il  concetto  tradizionale  della  unicità  psichica, 
è  egli  permesso  confondere  (come  fanno  con 
tanta  disinvoltura  gli  evoluzionisti  meccanici 
e  anche  1  fautori  di  Hartmann),  tale  unicità 
con  la  unità  di  coscienza? 

Se  il  centro  massimo,  ìl  »  centro  di  rap- 
porto »  del  Lamarck,  '  non  è  coscienza  unica, 
è  certamente  coscienza  una.  Qui  l'analisi  di- 
retta, condotta  secondo  i  criteri  de'  psicologi 
associazionisti,  cioè  dire  la  psicologia  sogget- 
tiva, riprende  la  sua  posizione  privilegiata, 
■oenlrale,  qua!  condizione  indispensabile  ad 
ogni  ordine  di  scienze.  Ella  ci  attesta  indi- 
scutibilmente la  reale  unità  della  «  coscienza 
cerebrale  »,  come  la  chiama  il  Maudsley.  Sic- 
ché quando  certi  fanatici  materialisti  affer- 
mano, a  questo  proposito,  che  bisognerebbe 
dir  pensa  a  quel  modo  che  si  dice  lampeggia. 


1  Philoiophie  Zoo!.,  eJ.  Marlin,  T.  l],  p.  353 
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0  chiedono  scusa  per  essere  costretti,  scri- 
veniio,  di  adoperare  la  parola  io,  la  parola 
me,  0  la  parola  coscienza,  allora  panni  (chiedo 
perdono  a  tutti  g!'  iddii  degli  evoluzionisti  me- 
tafisici), che  costoro,  anche  parlando  con  tutta 
serietà  ne)  nome  della  scienza,  rasentino  il 
ridicolo. 

Ma  per  quanto  lo  studio  della  coscienza, 
per  quanto  la  psicologia  soggettiva  possa  esser 
segnalata  come  «  analitica  in  supremo  grado  » 
secondo  vorrebbe  il  Bain,  e  sia  in  «  aperta 
antitesi  con  tutte  le  altre  scienze  »  come  di- 
chiara lo  Spencer;  nondimeno  l' evoluzione 
delle  funzioni  psicologiche  somiglia  Io  sviluppo 
delle  funzioni  organiche,  poiché  havvi  pure 
un  organismo  psichico  al  modo  che  esiste  un 
organismo  fisiologico.  '  Or  cotesta  comunanza 
di  legislazione  —  checché  ne  dicano  i  due  filo- 
sofi inglesi,  —  stabilisce  un  rapporto  fra  la 
cosciensa  veramente  delta  e  tutto  ciò  che 
con  parola  molto  equivoca  appelliamo  oggi 
fanomeno  incosciente.  L' attivituì  psicologica 
nella  serie  animale  si  esplica  precisamente 
come  nell'individuo;  da  prima  sotto  forma  di 


'  Ved.  il  DC 
in  Ilalia  (Pire 
il  Cap.  V,  intito 
pag.  311. 


Rinftovanietito  detta  Filoiofia  poiiliva 
Jarnera,  1871),  Bpecifllmente  nel  Lib.  II, 
■  Orgaiiiimo  e  processo  psicologico  », 
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senso,  poi  di  rappresentazione  e  di  percezione 
con  le  lor  varietà,  poi  d'intendimento  con 
tutte  )e  diverse  forme  di  giudi?.!,  e  per  ultimo 
d' intelligenza  organizzantesi  a  ragione;  e  con 
queste  funzioni  d'  ordine  teoretico  si  esplicano 
anche  pari  passo  le  funzioni  d"  ordine  pratico 
che  diciamo  appetito  e  istinto,  emozioni,  pas- 
sioni, volizioni  e  simili. 

Or  se  la  coscienza  è  la  forma  generale 
dell'attivila  psichica,  è  naturale  che  un  certo 
grado  di  coscienza  deliba  accompagnare  ogni 
funzione  d'ordine  soggettivo.  Vi  è  quindi  la 
coscienza  del  senso,  vi  è  la  coscienza  della 
rappresentazione,  vi  è  la  coscienza  dell' inten- 
dimento, e  così  via  segui;  e  tutto,  dal  minimo 
al  massimo  di  sviluppo,  soggiace  anche  qui 
alla  legge  di  evoluzione  integrativa.  Ma  vi  è 
in  fondo  in  fondo  qualche  cosa  che  permane 
costante?  Si,  certo;  v'  è  l' insuperabile  dualità 
dell'interno  e  dell'esterno,  lo  sdoppiarsi  del 
soggetto  e  dell"  oggetto.  La  maggiore  o  mi- 
nor chiarezza  e  lucidità  dell'uno,  tiene  alla 
maggiore  o  minore  pienezza  e  molti plicità 
dell'altro;  se  limitato  e  povero  questo,  povero 
e  limitato  sarà  ancor  quello;  il  che  forse  ha 
generato  quelle  frasi  equivoche,  come  s' è 
detto,  anzi  erronee  di  incoscienza,  di  atti  in- 
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coscienti,  ài  fenomeni   incoscienti,   le  quali 
buon  conto  non  sono  che  altrettante  contradi-  ] 
zìoni. 

Ma  la  coscienza  non  è  una  facoltà,  ben^  1 
testimone  della  genesi  della  facoltà:  è  spet- 
tatrice deli'  attività  teoretica  e  pratica  dello 
spirito.  Non  deve  dunque  anch'eila  soggiacere 
ad  un'evoluzione?  Comunque  si  voglia  spie- 
gare il  fenomeno  incosciente,  certo  nello  svi- 
luppo della  psiche,  accanto  alla  sfera  cosciente 
dovuta  all'esperienza,  esiste  la  sfera  (dicia- 
mola cosi)  statica  e  latente  de' fatti  psichici, 
in  gran  parte  trasmessi  per  eredità.  Senza 
riuscire  alle  conseguenze  della  monadologia 
e  tanto  meno  a  quelle  della  metafìsica  di 
Schopenhauer  e  deli'  Hartmann,  si  può  af- 
fermare che  l'induzione  e  l'ipotesi  fondata 
nell'analisi  de' fatti,  ci  meni  a  credere  come 
ogni  fenomeno  cosciente  getti  le  sue  radici  nel 
regno  dell'inconscio;  poiché  <  a  quella  guisa 
che  ogni  movimento  (secondo  la  sentenza  del 
Leibnitz)  non  può  naturalmente  provenire  che 
da  un  movimento,  così  ogni  percezione  pro' 
cede  naturalmente  da  un  altra  percezione,'» 

Ammesso  intanto  quel  che  abbiamo  accen- 
nato intorno  alla  constituzione  psicologica  del- 

'  Lejbnitz,  Principia  phiìos.,  sdii.  Dulene,  p.  23. 
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r  uomo  dirimpetto  a  quella  de' tipi  sottostanti, 
occorre  anche  accettare  I"  altra  sentenza  del 
tìlosofo  di  Lipsia,  clie  esistano,  cioè,  due  sorta 
di  percezioni  incoscienti:  quelle  che  hanno 
luogo  nella  coscienza  cerebrale  e  di  cui  non 
abbiamo  consapevolezza,  e  le  altre  che  han 
luogo  al  fuori  di  esse,  ne'  vari  centri  psicolo- 
gici. '  Certo  né  la  coscienza  oè  l'analisi  psi- 
cologica potranno  mai  raggiungere  nella  sua 
estrema  radico  il  fatto  incosciente.  Ma  non 
ci  è  dato  scorgerne  gli  effetti  (direbbe  l'Ha- 
milton) e  ritrarne  le  leggi,  come  ci  porgono 
esempio  magistrale  ì  lavori  del  Wundt  e  più 
quelli  dell' Helmholtz?  Sia  che  si  tratti  di  fe- 
nomeni incoscienti  ereditati  come  tendenze  e 
predisposizioni  dalla  razza  o  dalle  specie  sot- 
tostanti: sia  che  il  (eatro  del  prim' ordine  di 
fenomeni  risegga  nella  coscienza  naturale  e 
spontanea,  e  quello  del  second"  ordine  abbia 
luogo  fuori  di  questa,  né  altro  ci  sia  dato  che 
indurne  l'  esistenza;  certo  è  che  tutti  serbano 
la  qualità  comune  d'essere  incoscienti,  e  come 
tali  devon  tutti  soggiacere  all'  impero  d'  una 
stessa  logica. 

Quel  che  s'  è  detto  della  coscienza,  come 
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sviluppo  nella  sua  doppia  sfera  della  sponta- 
neità e  della  riflessione,  dicasi  altresì  d'  una 
funzione  di  grande  valore  qual  si  è  la  facollà 
dell' attenzione;  la  coscienza  concepita  come 
attenzione  è  tanto  estesa,  quanto  è  estesa  la 
stessa  vita  mentale.  ' 

Lo  svolgimento  dell'attività  psicologica  l 
dunque  evidente  sì   nella  serie  animale  e  sì  J 
nell'individuo  umano,  com'è  evidente  il  pa-  ■ 
rallelisino  tra  l'evoluzione  della  psiche   e  lo 
sviluppo  morfologico.  La  difficoltà  riguarda  il 
punto  della  partenza:  riguardala  legge  che  si 
invoca  per  intendere  questo  gran  fatto  dell'evo- 
luzione psicologica  graduale  che  tutti  gl'in- 
gegni aperti  ormai  riconoscono.   Può  bastare  \ 
ancor  qui  la  legge  dell' associazione?  Può  ba 
stare  l'esercizio,  l'abitudine,  l'adattamento  ( 
la  trasmissione  ereditaria  a  spiegare  la  genesi 
de' diversi  tipi  psicologici? 

Al  solito,  se  tutte  queste  ed  altre  condi- 
zioni potranno  servire  a  farci  intendere  t'espli- 
carsi interiore  d'  un  dato  tipo,  si  tradiscono 
insufficienti  a  spiegarci  il  passaggio  dall'i 
all'altro  tipo.  Ci  faranno  intendere  perfetta- 
mente le  analogie,  ma  non  basteranno  a  dar 
ragione  delle   differenze  psicologiche  ne'  vari 


'  J,  SULLY,  £*  Feai 
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tipi  animali.'  Una  delle  piii  gravi  difficoltà. 
per  esempio,  si  rìFerisce  al  punto  dal  quale  si 
pretende  che  abbia  da  incominciare  l'osser- 
vazione oggettiva  del  fatto  psichico,  e  che  rap 
presenta  il  minimum  deli' attività  psicologica, 
cioè  dire  l'azione  riflessa. 

L'azione  riflessa  è  il  tipo  fondamentale  a 
rui  si  riduce  ogni  movimento  nervoso,  ed  è 
anche  il  preludio  sensibile,  per  così  chiamarlo, 
dell'  attività  psicologica  ;  stantechè  con  la 
doppia  corrente  centripeta  e  centrifuga  ella 
rappresenta,  in  maniera  concreta,  le  due  facce 
in  cui  si  sdoppia  l'attività  psicologica,  cioè  il 
conoscere  e  l'  operare.  Lasciando  la  questione 
(ormai  risoluta  agli  occhi  dei  più)  se  ii  fatto 
psicologico  si  verifichi  altresì  ne'  viventi  al 
tutto  sforniti  di  sistema  nervoso,  si  può  chie- 
dere: che  cos'è  l'azione  riflessa?  Se  di  na- 
tura assolutamente  meccanica  e  automatica 
(secondo  che  la  intendeva  il  Lamarck  e  la  in^ 
tendono  i  trasformisti),  è  chiaro  come,  accet- 
tando l'idea  dell'evoluzione  in  senso  assoluto, 
sì  debba  concludere  che  tutti  quanti  i  feno' 
meni  d'ordine  psicologico  altro  non  siano  che 
meccanismo,  ovvero  effetto   di    meccanismo 
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COSÌ  avrebbe  dovuto  concludere  lo  Spencer  che 
in  pifi  luoghi  dà  cotesto  valore  non  pur  al- 
l'azione riflessa,  ma  fin  anco  all'istinto.  Ne 
seguita  che,  secondo  tale  ipotesi,  nell"  estremo 
inferiore  più  basso  della  serie  de' viventi  la 
sensibilità  non  è  altro  che  una  proprietà  mor- 
fologica, come  la  chiama  il  Lewes;  irritabilità 
e  reazione  prettamente  meccanica:  mentre  al- 
l'estremo  superiore  della  catena,  quel  che  di- 
ciamo ■  io,  soggetto,  coscienza  »  non  può  es- 
aere altro,  in  buon  conto,  che  un  di  dentro, 
una  serie  di  stati,  un  miraggio,  una  parvenza. 
Questa  maniera  di  vedere,  come  si  è  detto, 
va  incontro  a  gravi  diflScoItà:  difficoltà  affac- 
ciate non  solo  da  eminenti  fisiologi  in  nome 
dell' osservazione  e  dell' esperienza,  ma  anche 
psicologi  associazioaisti  e  da  filosofi  cri- 
ticisti  in  nome  dell'  osservazione  diretta  e  del- 
l'analisi  psicologica.  Per  esempio,  il  Bernard 
ed  altri  suoi  pari  considerano  quella  irrita- 
bilità e  reazione  allo  stimolo  di  cui  è  fornito 
il  vivente  più  elementare,  come  sensibilità, 
«  sensibilità  semplice,  base  fisiologica  della 
vita;'  »  0  come  sensibilità  di/fusa,  secondo 
altri;  ovvero  come  sensibilità  extra-soggettiva, 
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potrebbe  dire  il  nostr»  Rosmini.  In  questo 
caso  ognun  vede  come,  posto  il  processo  psi- 
chico, la  coscienza,  più  che  una  semplice  ap- 
parenza, abbia  da  essere  una  realtà  viva, 
K  allora  non  è  egli  lecito  supporre  che  il 
punto  di  partenza  detto  azione  riflessa  (il  quale 
come  inizio  di  natura  meccanica  è  insufllciente 
a  spiegare  il  cominciamenlo  della  evoluzione 
psicologica)  sia  quasi  una  totalità  confusa,  un 
tutto  omogeneo,  dove,  oltre  alia  recettività, 
esista  un  elemento  che  afugge  ad  ogni  analisi, 
un  elemento  irreducibile,  e  che  potremmo  an- 
che noi  appellare  «  senso  fondamentale?  » 

Precisamente  cosi.  Questa  totalità  inchiude 
come  in  germe  un'opposizione;  cioè  quella 
dualità  la  quale,  esplicandosi,  diverrà,  come  si 
disse,  oggetto  e  soggetto  sotto  forma  di  co- 
Bcìenza  incoata  e  rudimentale.  A  questa  dot- 
trina riescono,  piii  o  meno  liberi  da  incoe- 
renze, il  Mill,  lo  Spencer,  il  Bain,  per  non 
parlare  de'  neo-criticisti  tedeschi.  ' 


più  calili  dello  acbiella  bìologìamu,  car reggendosi  poco  alla 
talla  iiilorno  al  modo,  col  quale  vuol  pssere  iolesa  la  nuora 
dal  Moggetia  in  g«nera|p,  e  ritraendusi  dagli  csiremi  a  cui  fa- 
«ilmanlR  n  rompe.  Il  Maudalc;,  infatu,  •  sorpreso  che  V  uma- 
nil&  «issi  per  cosi  lunghi  aecoli  abbandonala  alle  ardenti  di- 
ipule  fra  gli   a  prioriilì  e  gli  empìrici  »  non  dubita  affer- 
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Inferenze  ri'  ordine  psicologico. 

Abbiamo  delto  che  il  processo  della  co- 
scienza è  quello  delle  diverse  funzioni  coiisti- 
tuenli  r  attività  psichica  ed  esplicanlisi  per 
gradi  nella  serie  animale  e  umana:  ed  è  vero. 

Posta  la  correlazione  per  legge  di  equiva- 
lenza, niun  dubbio  che  all'evoluzione  orga- 
nica risponda  T  evoluzione  psichica  tanto  nel  | 
processo  isterico,  quanto  nei  processo  embrio- 
logico. Se  l'embrione  umano,  consideralo  nelle 
sue  quattro  fasi  o  ne' suoi  dieci  gradi  di  evo- 
luzionp,  non  è  che  un  rapido  compendio  di 
tutte  quanto  le  specie  tipiche  ond'esso  è  pro- 
venuto, occorre  inferirne  più  cose: 

a)  che  per  legge  di  eredità  esso  slesso 
rappresenti  e  rispecchi  quasi  in  miniatura, 
senza  esplicazione  estrinseca,  attuale,  l'atti- 
vità psicologica  nelle  forme  protozoica,  me- 
tozoica,  invertebrata  e  vertebrata: 


pofta  sempre  un  elemento  a  lui  proprio  «  fPhysiol.  àtM 
l'Esprit,  Irad.  Henen,  p.  312).  Egli  tHemo  riconosce  neltA  <T 
spirilo  an  «  fattore  essenziale  al  risultalo  che  appelliamo  ^ 

e  gr  individui  .  flbld.  p.  313  j.  Vero  é  che  lutto  ciò  piiO  in- 
leuderai  nel  sìgnlBcato  ilfglì  er«dili«li;  ntn,  come  vedi-emo,  \a 
queeLÌone,  al  solilo,  non  è  ri^olum  :  à  aempllcemBdle 
«lata,  0  allontaiiatal 
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I  che,  per  la  stessa  legge  della  trasmis- 
sione ereditaria,  esso  include  germinalmeiite 
le  disposizioni  psicologiche  umane  accumulan- 
tìsi  nel  corso  dei  secoli  e  della  storia: 

cj  che  la  psicologia  infantile  è  un  epìlogo 
della  psicologia  animale,  e  insieme  un  prologo 
della  psicologia  umana  veramente  detta; 

dj  che  sul  vecchio  tronco  tallisce  sem- 
pre qualche  cosa  di  nuovo,  qualche  cosa  di 
nuovo  in  ciascun  tipo:  sopra  tutto  nel  tipo 
umano,  nella  cui  sfera  il  piccolo  (umano)  rifa 
il  fffocesso  dei!"  intelligenza,  lo  sviluppo  della 
coscienza,  e  nello  stesso  tempo  inaugura  il 
processo  dell'  autocoscienza. 

e)  che,  per  ultimo,  alla  vieta  dottrina  del 
senso  come  passivila,  dello  spirito  corno  tavola 
rasa,  è  mestieri  sostituire  qualche  cosa  d' in- 
nato, di  non  nato,  qualcosa  che  si  erediti  dalla 
specie,  ma  anche  qualcosa  di  commto  (di* 
reblie  il  Kant)  proprio  dell'individuo  stesso,  af- 
fermare, insomma,  che  tanto  l'esperienza  della 
serie,  della  razza,  quanto  l'esperienza  dell' in- 
dividuo, sarebbero  onninamente  incomprensi- 
bili ove  l'attività  psicologica  non  fosse  in  sa 
stessa  un'efficienza  essenzialmente  attiva;  «  una 
forza  che  si  fa  dentro  di  sé,  »  direbbe  il  Vico; 
*  un  accrescimento  in  sé,  »  come  aveva  detto 
Aristotele:  incomprensibili,  perciò,  ove  non  vi 
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fosse  implicata  l'esigenza  Kantiana  (dico  l'esi- 
genza, non  la  dottrina)  dell'attivila  psichica 
qual  funzione  originaria  svolgentesi  di  pari 
passo  con  l'esperienza. 

Or  se  tale  efficienza  attinge  nell'  uomo  la 
massima  energia,  non  bisognerà  concederla, 
benché  in  diversi  gradi,  anche  alle  differenti 
categorie  degli  esseri  inferiori?  Ma  nell'uomo 
principalmente  celesta  energia  si  attua  in  un 
processo  maraviglioso  diventando  attività  es- 
senzialmente centralizzatrice:  nell'uomo  il  sog- 
getto  può  giungere  a  possedere  sé  stesso;  a 
sentire  e  conoscere  di  possedersi,  di  gover- 
narsi, ed  essere  coscienza  della  coscienza  — 
autocoscienza.  E  allora  ognun  vede  come  la 
legge  dell'  associazione,  riuscendo  inefficace 
(giova  ripeterlo)  a  spiegare  le  formazioni  dei 
diversi  tipi  psicologici,  potrà  e  dovrà  esser 
base  e  condizione  ad  una  teorica  della  cono- 
scenza, ma,  come  ha  osservato  il  Lange  non 
può  esercitare  funzione  di  principio." 

La  legge  dell'  associazione  psicologica  oc- 
corre compierla  e  corroborarla  con  1'  altra 
della  sintesi  psicologica,  dell"  «  attività  unìti- 
cante  »,  coaie  direbbe  il  Wundt,  o  della  «  ten- 
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deaza  sintetica  *  secoado  che  ama  appellarla 
PHelmholtz.' 

E  a  questo  modo  la  correzione  e  1'  accordo 
delle  due  legittime  esigenze,  di  cui  Tuna  è 
propria  del  positivismo  e  l'altra  del  criticismo 
in  genere,  segneranno  il  trionfo  d'un  indi- 
rizzo psicologico  novello  nel  campo  delia  filo- 
sofia scientifica. 


I 


SCIENZA  DELLA   SOCIETX. 


Diritto  e  Morale. 


Oltre  che  attività  psichica  ed  organica, 
I"  uomo,  come  notammo,  è  anche  un  soggetto 
operante  e  capace  di  condotta. 

Bisognerà  dunque  studiarlo  non  pure  in  sé 
stesso,  come  individuo,  ma  di  fronte  agli  altri, 
cioè  come  elemento  dell'  organismo  sociale. 
La  morfologia  e  la  psicologia  Io  ritraggono 
qual  è:   la  psicologia  giuridica  e  la  psìcolo- 


1  Per  qtianle  possano  essere, 
genie  fra  quesLÌ  due  icieniiacl  e  '. 
Wdelchi   «  Il   Teccbio  KanUsmo; 

B  quello  propoiilo,  le  divep- 
e  differente  fra  ineo-crilicisli 

0.  Il  posillvismo  nuaWriaHlta, 
pirismo  e  di  reBlisma  em- 
ail ro  lavoro. 
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già  morale  ce  io  ritraggono  quale  dev' 
Come  la  biologia  si  specifica  nella  doppia 
scienza  morfolog'iea  e  psicologica,  così  la  so- 
ciologia si  gemina  nelle  due  discipline  che  sta* 
diano  l'uomo  inquanto  è  un'attività  sociale, 
e  perciò  in  quanto  è  diritto  e  dovere. 

La  sociologia  non  vuol  esser  raggricchiata 
eatro  ai  confini  della  specie  umana.  Il  gruppo 
sociale,  in  genere,  passa  per  tanti  gradi  e  ri- 
veste tante  forme,  quanti  sono  i  gradi  e  le 
forme  tipiche  di  organismi,  quanti  sono  i  gradi 
e  le  forme  tipiche  J"  intelligenza:  sicché  riesce 
difficile,  se  non  impossibile,  studiare  nell'or- 
dine de'  fatti  la  formazione  sociologica,  senza 
guardare  alla  genesi  psichica  ed  organica. 
La  sociologia,  quindi,  va  di  pari  passo  con  la 
morfologia  e  la  psicologia.  Se  è  vero  che  ogni 
vivente  tosto  che  incomincia  a  rivelarsi  come 
organismo  è  attività  psichica  e  perciò  rap- 
presentazione, bisognerà  inferire  che  appunto 
nel  fatto  della  rappresentazione  è  la  base  e  il 
vincolo  dell'aggruppamento  sociale.  Dove  gli 
individui  non  sono  fisiologicamente  solidali, 
dove  tutti  fanno  lo  slesso,  dove  la  rappre- 
sentazione è  povera  e  fuggevole,  ivi  l'unità 
collettiva  è  necessariamente  debole,  estrinseca, 
mutabile,  accidentale. 

Dicemmo  che  oggetto  della  biologia   sono 
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le  unioni  organiche  od  organizzate:  che  la 
biologia  è  anclie  sociologia,  ma  è  una  socio- 
logia organica,  dove  le  parti  e  gli  eipmenti 
vivono  per  il  tutto  e  nel  tutto:  die  i  gradi 
e  le  forme  di  unioni  si  fatte,  nella  serie  mor- 
fologica, vanno  dal  multiplo  omogeneo  all'ag- 
gruppamento complesso;  dalla  varietà  all'unità: 
che  r  estremo  iniziale,  inferiore,  è  un  multiplo 
di  unità  amorfe  —  1'  organismo  cellulare  o  plu- 
ricellulare, il  foraminifero,  l'infusorio,  le  mo- 
nadi aggregate  del  Dujardin,  gli  stefanosferi 
con  gli  otto  individui  associali  entro  a  un 
inviluppo  glutinoso  comune, —  e  cosi  via  via 
per  tutte  le  formazioni  ascendenti,  sino  alla 
estremità  superiore  e  finale  della  serie  orga- 
nica, dove  l'aggregazione  6  un  multiplo  ridotto 
quasi  ad  unità,  o  meglio  unione  organica;  or- 
ganismo finale,  complesso,  dove  l'individuo 
non  è  che  un  mezzo  al  fine,  parte  integrante, 
membro  subordinato. 

Oggetto  della  sociologia,  per  contro,  sono 
[e  unioni  sociali  dove,  rome  notammo,  l' indi- 
viduo è  fisicamente  distinto  o  distinguiliile. 
Cominciano  anch'  esse  in  modo  rudimentale, 
incerto,  meccanico,  fin  dalle  primordiali  mani- 
festazioni della  vita;  e  nella  serie  delle  diffe- 
renti forme  di  società  procedono  dalla  totalità 
omogenea  verso   l'unità;  precisamente  come 
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in  biologìa.  Ma  vi  è  questa  differenza: 
mentre  nei  gradi  inferiori  di  società  animale 
e  umana  la  parte,  ovvero  1'  elemento,  è  un  in- 
dividuo aggregato  piìl  o  men  tenacemente  al 
tutto  (non  altrimenti  rlie  nelle  società  di  nu> 
trizione  per  accrescimento  e  nelle  unioni  or- 
ganiche pili  complesse);  invece,  man  mano 
che  si  ascende  nella  serie  degli  aggregati  so- 
ciali, non  si  puf)  dir  che  l'individuo  serva  al 
tutto  e  che  la  parte  viva  per  il  gruppo;  bensì 
che  il  gruppo  viva  per  l' individuo,  e  viceversa. 
Tale  appunto  è  la  società  organizzata, .  lo 
Stato.  L'autonomia  e  la  solidarietà  delle  mo- 
nadi sociali  qui  si  attemperano  a  vicenda. 
Se  in  biologia  (secondo  la  nota  e  relìcìEsima 
distinzione  dello  Spencer)  il  tutto  è  continuo  ed 
è  formato  di  monadi  organiche;  in  sociologìa 
per  contrario  il  tutto  è  discreto,  ed  è  composto 
di  monadi  sociali.  E  se  nell'organismo  indi- 
viduale (benché  non  esista  —  come  si  disse  — 
uniciià  di  centro  psichico)  havvi  unità  psichica 
organizzata;  nell'organismo  sociale,  in  quella 
vece,  il  centro  psicologico  è  sparso  e  diffuso 
nel  tutto  discreto,  e  quindi  permette  che  pos- 
sano verificarsi  le  condizioni  particolari  della 
società  propriamente  detta.  Le  quali  condi- 
zioni, a  stringerle  in  poche,  sono  le  seguenti: 
aj  Possibile  distacco  delle  vecchie  parti, 
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adesioni  di  nuovi  aggregamenti,  parziali  disgre- 
gazioni, la  gara  sostituita  alla  lotta  brutale: 

b)  Formazioni  incessanti  di  jiiccoli  or- 
ganismi sociali  —  organismi  domestici  —  in 
mezzo  a!  grande  organismo;  e  perciò  coslante 
riproduzione  delle  monadi  sociali; 

cj  Formazione  d'un  ambiente  sociale,  e 
possibilità  d'  una  tradizione  storica:  tradizione 
basata  su  la  costante  riproduzione  degl'  indi- 
vidui e  su  l'arte  educatrice; 

dj  Carattere  contrattuale  nelle  forme  pii^i 
esplicale  di  convivio,  nelle  constituzioni  rela- 
tivamente perfette  dell' organismo  sociale: 

e)  Mutabilità  negli  ordinamenti  politici, 
variabilità  nelle  riTorme  religiose,  moKiplicità 
e  libertà  di  consociazioni: 

fj  Progresso  negl'  instiluti  civili  e  so- 
ciali, nelle  attinenze  fra  la  famiglia,  l'indi- 
viduo e  lo  Stato,  e  nelle  relazioni  sempre  più 
organiche  di  solidarietà  internazionale: 

gj  Teleologia  «  naturale  »  fondala  su  le 
leggi  d'  ordine  psichico,  sociale  e  pedagogico. 
Qnal  è  dunque  ìl  carattere  delle  unioni 
organicheì  Quale  quello  delle  unioni  sociali? 
Il  primo,  evidentemente,  risiede  nel  rap- 
porto di  autonomia  e  solidarietà  delle  parti 
subordinate  al  tutto:  il  secondo,  invece,  nel 
rapporto  di  autonomia  e  solidarietà  delle  parti 
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coordinate  al  tutto.  Questa  la  materia,  in  ge- 
nere, della  sociologia.  Or  chi  non  vede  come 
la  società,  umana  ci  si  presenti  anch'essa  alla 
maniera  d*  un  ediQzio  che  sì  eleva  gigante  su 
le  fondamenta  delle  società  animali?  Ma  se  tra 
la  scienza  sociale  e  la  doppia  scienza  morfo* 
logica  e  psicologica  inlercedono  vincoli  stret- 
tissimi, ne  viene  che  la  teoria  della  società 
esclude  ogn'  Idea  d'  arbitrio,  ogni  elemento  so- 
prannaturale. Essa  quindi  involge  il  concetto 
dì  causa  efficiente,  benché  non  escluda  in  modo 
assoluto  quello  di  causa  iìnale.  Essa  concilia  il 
ben  inteso  naturalismo  col  ben  inteso  ideali- 
smo, l'istinto  con  la  coscienza,  l'ordine  spon- 
taneo con  l'ordine  della  riflessione:  sicché  pu6 
dirsi  che  l'evoluzione  storica  e  sociale  ci  si 
riveli  sotto  un  duplice  rispetto:  come  ripeti- 
zione, e  come  creazione:  come  un  problema 
di  meccanica,  e  insieme  come  un  poema. 

Se  è  vero  infatti  che  la  natura  del  com- 
posto, direbbe  lo  Spencer,  tiene  alla  natura  dei 
componenti;  chi  non  vede  come  l'organismo 
sociale  umano  abbia  a  rivestire  appunto  quel 
carattere  che  è  proprio  delle  monadi  socialil 
Checché  se  ne  dica,  la  monade  sociale  chiuda 
in  sé  slessa  il  germe  dell'ordine  etico:  il  germe, 
cioè,  del  «  diritto  »  e  del  «  dovere».  Questa 
stessa  dualità  d'  ordine  pratico  radicanlesi  nel 
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l' inriividao,  si  esplica  e  si  espande  nella  vita 
dell'  atrgregato  sociale,  e  sdonpiandosi  prendo 
forma  di  jiolpstà  politica,  e  di  potestà  religiosa: 
divenla  lo  Stato  e  la  Chiesa.  Nati  ad  un  parto, 
questi  due  poteri  s' impongono  dapprima  per 
antorità  e  mediante  la  forza,  si  svolgono  poi 
distinguendosi,  e  si  organizzano  mediante  la 
ragione.  Poiché  nella  evoluzione  storica,  men- 
tre il  potere  sociale  assume  natura  di  istitu- 
zione pubblica  col  doppio  fine  etico  e  giuri- 
dico, la  potestà  religiosa  finisce  per  essere 
non  altro  che  una  libera  consociazione  al  pari 
d'ogni  altra. 

Qiial  ò  r  origine  del  diritto  e  della  morale? 

Intesi  come  facoltà,  il  diritto  e  la  morale 
pongon  radice  nella  stessa  natura,  nella  co- 
stituzione psicologica  dell'uomo:  ma  ci6  che 
è  radice,  germe,  elemento  nell'  individuo  e 
nella  psicologìa,  si  esplica  prendendo  forma 
concreta  (come  s'è  detto)  nelle  due  grandi 
istituzioni  sociali  della  Chiesa  e  dello  Stato: 
le  quali  mirano  a  tutelare,  a  guarentire,  in 
seno  a  due  sfere  diverse,  l'opera  dell'indivi- 
duo: tutelarlo  e  garantirlo  sotto  il  duplice 
aspetto  della  libertà  morale,  e  della  libertà 
giuridica. 

Intesi  come  scienza,  poi,  la  morale  e  i!  di- 
ritto rampollano  dalla   sociologia;  sono  anzi 
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la  stessa  sociologia,  ma  ne  rappresenta 
così  dire,  la  fioritura;  sicché  possono  giungere 
a  tal  grado  scientifico,  da  staccarsi  (come  di- 
mostrano lucidamente  i  due  maestri  in  logica, 
il  Bain  e  lo  Stuart  Miti  a  projiosìto  delle  scienze 
affini  d'un  dato  ordine  di  falti),  dal  comua 
ceppo,  e  cosi  vivere  d'una  vita  indipendente. 
Anche  qui  la  filosofìa  scientifica  si  oppone 
agii  estremi  e  li  corregge.  L' origine  del- 
l'ordine  etico,  tanto  sotto  l'aspetto  giuridico 
quanto  sotto  V  aspello  morale,  non  è  quella 
predicataci  dai  metafìsici  e  dai  tradizionalisti 
(non  è  fuori  dell'uomo  e  della  natura  —  lesi 
non  dimostrata  né  dimostrabile  mai),  e  né  anco 
l'altra  predicataci  da' inalerialisli  che,  dando 
polvere  negl'  occhi  de'  creduli  e  de'  semplici,  si 
atteggiano  ad  evoluzionisti  positivi.  Per  quanto 
si  voglia  sottilizzare,  certo  è  che  il  concetto  di 
forza,  d'  arbitrio,  di  violenza,  non  potrà  mài 
generare  la  nozione  del  diritto.  Non  dalla 
forza,  bensì  mediante  la  forza  può  rivelarsi  il 
giusto  e  l'onesto;  essa  dunque  n'è  condizione, 
non  causa.  Or  se  nessuna  logica  può  affermare- 
che  la  forza  è  dirìtlo  (benché  talora  l'abbia 
affermato  e  lo  affermi  l'arte  politica),  quale 
politica  e  qual  logica  dubiterà  che  il  diritto 
è  forza?  L'elemento  ideale,  per  i  modesti 
guaci  della  filosofia  scientifica,  non  alberga 
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al  di   là  del  reale  e  al  di 


L  dell'  I 


uomo. 

L'idea  è  nnlla  slessa  realtà:  si  matura  e  si 
svolge  in  seno  alla  stessa  vita  sociale;  nella 
stessa  e  per  la  stessa  energia  psichica  del- 
l' uomo. 

Come  facoltà,  mediante  il  costume  e  l'abi- 
tudine e  r  opinione,  I'  ordine  giuridico  e  1'  or- 
dine morale  ai  generano  naturalmente  diven- 
tando codice  e  legislazione:  1' arbitrio  diviene 
diritto,  e  implica  il  concetto  di  obbligazione,  il 
«  dovere  del  diritto  »,  direbbe  il  Kant:  l'obbe- 
dienza cieca  diventa  dovere,  atto  libero,  e  si  ac- 
compagna con  la  facoltà,  il  «  diritto  del  do- 
vere •  ,  direbbe  lo  stesso  filosofo.  Ne  viene  che 
tanto  l'uno  quanto  l'altro  ordine,  pongono  fon- 
damento nel  gruppo,  nell'organismo  sociale;  ma 
la  radice  è  sempre  nell'  elemento  del  gruppo, 
neir  individuo,  nella  monade.  Supponete  che 
il  diritto,  anziché  esistere  in  germe  nell'indivi- 
duo, scaturisca  dalla  società:  che  cosa  dovrebbe 
seguirne  logicamente?  È  chiaro:  il  gruppo  so- 
ciale, composto  appunto  d' individui  che  come 
tali  non  hanno  diritti,  darebbe  quel  che  non 
possiede.  Contraddizione  colossale!  È  dunque 
erroneo  tanto  il  dire  che  fuori  della  società  non 
esiste  diritto,  come  pensa  il  positivista,  quanto 
il  credere  che  non  esista  fuori  dell'individuo, 
come  pensano  certi  fautori  del  vecchio  indi- 


TÌdualìsmo.  L' indiviciiiG  afferma  il  diritto  per- 
chè possiede  in  gfrme  il  diritto;  la  società 
lo  riconosce  e  lo  ratìfica:  ecco  tutto. 

Come  scienza,  poi,  la  morale  e    il  diritto] 
sono,  al  pari  della  morfologia  e  della   psìco>l 
logia,  due  scienze  gemelle;  hanno  qualche  cosa 
di  comune  e  qualche  cosa  dì  speciale;  e  sono 
perciò  fra  loro  dipendenti  e  indipendenti,  ben- 
ché sotto  aspetti  diversi.  Sono  dipendenti  per-  . 
che  il  concetto  immedialo  onde  muovono  e  sul  1 
quale  si  basano  è  comune  ad  entrambe;  cioè-l 
la  potenza  volitiva,  che,  qual  funzione  autb-l 
nom:i,  costituisce  il  vero  principio  di  perfeziona  J 
dell'  uomo:  il  diritto  chiarisce  la  morale,  e  la  f 
morale  chiarisce  il  diritto;  quanto  più  profon- 
damente si  analizzi  T  una,    tanto  più  salde  si.l 
porgono   le   condizioni  dell'altro;  e  laddovtì.| 
questo  è  ratificato,  esso  stesso  diventa  già  uttl 
principio  d'ordine  morale.  Sono  poi  indipen-' 
denti  ^nacchè,  quantunque  nascano  ad  un  parto,,, 
s'indirizzano  a  fini  diversi,  e   però  ne  è  di- 1 
verso  r  oggetto.  Che  cos'  è  infatti  il  diritto  sei 
non  è  giustizia?  Che  cos'è  la  morale  se  noa.1 
è  amore  e  benevolenza?   Nel  diritto  adunque 
è  implicato  il  concetto  di  relatività  e  reci[jro- 
eità,  come  nella  morale  quello  d'abnegazione 
e  dì  sacrifizio.  Per  ciò  stesso   nella  coscienza, 
giuridica  è  implicata  l' idea  d'  un  tacito  coik  | 
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tratto,  sicché  ad  ogni  mio  diritto  risponda  in 
altrui  un  dovere:  ma  nella  coscienza  morale 
è  escluso  ogni  contratto,  ogni  interesse,  ogni 
reciprocità,  poiché  virluiis  prcemiu7n  ipsa 
virtus. 

Se  le  due  scienze  non  fossero  indipendenti 
e  dipendenti  ad  un'  ora;  se  unica  non  ne  fosse 
la  base,  e  distinto  l' oggetto,  evidentemente 
riuscirebbero  ad  una  confusione  che  è  con- 
dannata dai  fatti,  ovvero  ad  una  diversità  sì 
fattamente  essenziale  che  nessuna  logica  sa- 
prebbe legittimare.  Il  dovere  allora  nascerebbe 
dal  diritto,  ovvero  il  diritto  germoglierebbe 
del  dovere,  e  assorbendosi  a  vicenda  si  an- 
nullerebbero; precisamente  come  la  psicologia 
materialista  che  si  compenetra  con  la  fisiolo- 
gia, o  come  la  fisiologia  spiritualista,  la  quale 
non  è  che  un  istrumento  della  psicologia. 

Considerate  in  sé  stesse,  adunque,  le  due 
scienze  riescono  insufficienti  e  manchevoli.  Im- 
possibile intender  la  natura  dell'uomo,  della 
storia,  della  civil  società,  ove  esse  non  potes- 
sero vivere  entrambe,  e  vivere  d'  accordo,  ben- 
ché d'una  vita  indipendente.  La  «  coscienza 
giuridica  »  e  la  *  coscienza  morale  »  si  richia- 
mano e  si  compiono  a  vicenda,  appunto  perché 
si  richiamano  e  si  compiono  a  vicenda  que'due 
concetti  luminosi  della  giustìzia  e  delle  carità, 
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i  quali,  balenati  sotto  forma  grossolana  agli 
occhi  dell'uomo  selvaggio,  via  via  ne  rischia- 
rano i  passi  nel  lento  travaglio  del  progresso 
umano. 

Conclìisione. 

Questo  r  ordinamento,  questo  l' intreccio^ 
questa  l'  architettonica  reale  di  quel  gruppo  di 
scienze,  che  ha  rapporti  immediati  con  l'uomo, 
quando  l'uomo  sia  considerato  come  soggetto 
di  educazione. 

Quali  saranno  pertanto  le  conseguenze  e 
le  deduzioni  d'ordine  pedagogico? 

Le  une  e  le  altre  saranno  di  grave  mo- 
mento. L'indirizzo  filosofico,  al  quale  abbiamo 
accennato  nel  presente  capitolo,  non  si  può 
dire  che,  ne'  suoi  principii.  renda  l' opera  edu- 
cativa poco  efficace,  vana,  o  addirittura  im- 
possibile, come  per  ineluttabile  necessità  logica 
incontra  agli  altri  indirizzi  filosofici  di  cui  s'  è 
parlato  nel  capitolo  precedente.  Le  scienze 
prese  ad  esame  studiano,  come  s'  è  visto,  gli 
aspetti  diversi  dell'  uomo  in  sé  stesso,  e  come 
elemento  o  membro  dell'  organismo  sociale. 
Ciascuna  di  esse  porge  le  regole  alle  diversftj 
forme  di  educazione,  assegna  i  criteri  all'arte, 
addita  le  nozioni  scientìSche,  le  quali  appli- 
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cate,  quant'è  possibile^  nel  dominio  pedagogico 
diventano  leggi:  leggi  dettate  dalla  scienza,  che 
vuol  dire  dair  esperienza  non  iscompagnata 
dalla  ragione.  Tutte  insieme^  poi^  ci  sommi- 
nistrano il  principio  pedagogico,  e  quelle  e 
questo  per  conseguenza  renderanno  possibile 
una  teoria  pedagogica.  Il  che  formerà  oggetto 
del  seguente  capitolo. 


CAPITOLO   QUARTO 
DEL  PRINCIPIO  PEDAGOGICO 


CONDIZIONI   DEL   PROCESSO   DEDUTTIVO 
IN   PEDAGOGIA. 


Abbiamo  analizzato  quel  gruppo  di  scienze 
onde  non  può  nuli' affatto  prescindere  il  filo- 
sofó  pedagogista.  Esse  ci  porgono  il  concetto 
reale,  positivo,  dell'uomo:  esse  dunque  po- 
tranno somministrarci  i  criteri  metodici  e  le 
norme  generali  per  l'educazione  fisica,  per 
r  educazione  morale,  per  l' educazione  intel- 
lettuale; e  sapranno  additarci  anche  il  fonda- 
mento e  il  fine  dell'  opera  pedagogica,  vale 
a  dire  il  motivo  ei!ìciente  e  il  motivo  finale 
dell'  arte. 

Come  procedere  in  si  fatta  indagine? 

Si  può  dire  che  il  vecchio  metodo  deduttivo 
si  fondasse,  in  genere,  sopra  una  serie  di  con- 
cezioni a  priori,  vuoi  d' ordine  logico,  vuoi 
d'indole  metafìsica;  ovvero  sopra  una  serie 
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di  postulati  e  di  affermazioni  fatte  più  o  mea 
plausibili  da'  suggerimenti  del  senso  comune 
e  dalle  suggestioni  del  pensiero  spontaneo. 
Era  in  buon  conto  un  procedere  dommatico, 
spesso  erroneo,  più  spesso  arbitrario,  sempre 
inefficace,  infruttuoso. 

Invece  la  deduzione  filosofica  profittevole 
involge  necessariamente  il  processo  indut- 
tivo, e  sopra  tutto  la  critica;  ma  la  critica 
che  si  alimenti  e  viva  delle  analisi  scienti- 
fiche. Cosi,  quant'  al  nostro  proposito,  due  ci 
paion  le  basi  alla  deduzione  rigorosa  e  legit- 
tima: runa  diretta  e  immediata,  l'altra  me- 
diata: questa  (lo  dimostrammo  &  suo  luogo) 
è  ne'  portati  e  nelle  inferenze  che  scaturiscono 
dall'  evoluzione  istorica  delle  idee  pedagogiche 
—  evoluzione  studiata  in  rapporto  col  procedi- 
mento della  civiltà;  quella,  ne' responsi  attinti 
in  seno  alle  scienze  di  cui  si  è  ragionato  nelle 
pagine  precedenti.  Nel  capitolo  preliminare 
a  questo  libro  accennammo  al  primo  a 
cioè  ai  risultati  del  processo  isterico:  vedìai 
ora  quelli  che  se  ne  possono  trarre  dal  capi- 
tolo antecedente,  dalle  nozioni  su  l' uomo. 

Ristringendo  così  il  campo  delie  nostre  in- 
dagini, schiveremo  le  esorbitanze  di  certe  scuole 
pedagogiche  tedesche,  sopra  tutto  della  scuola 
di  Herbart.  Il  quale  ad  ogn'  istante  compiace- 


vasi  di  ritrovare  addentellati  e  relazioni  fra 
la  pedagogia  e  le  altre  scienze,  per  esempio 
fra  la  pedagogia  e  1'  estetica,  fra  la  pedagogia 
e  la  matematica,  non  altrimenti  che  nel  do- 
minio psicologico  egli  amava  rintracciare  at- 
■  tinenze  fra  la  psicologia  e  la  stessa  matema- 
tica, secondo  richiedeva  la  metafisica  del  Rea- 
lismo razionale  del  filosofo  tedesco.  Anche  lo 
Zeller,  annoverando  nelle  «  Basi  della  teoria 
dell'insegnamento  educativo  »  le  scienze,  a  cui 
deve  attinger  la  pedagogia,  pecca  per  eccesso 
al  pari  de!  maestro.  Qual  è,  per  verità,  la  scienza 
che  in  certo  senso  non  abbia  vincoli  più  o 
meno  stretti  con   la*  scienza  dell'educazione? 

Ma  se  tutte  le  branche  dell"  enciclopedia 
sono  ad  essa  necessarie,  il  gruppo  di  cono- 
scenze davvero  indispensabile  (e  senza  cui  è 
impossibile  un  concetto  razionale,  un  concetto 
organico  intorno  all'uomo  individuale  e  col- 
lettivo) è  certamente  quello  del  quale  abbiamo 
parlato  poco  fa.  Indispensabile,  dico,  a  formu- 
lare il  principio  teoretico,  indispensabile  a  de- 
terminare le  somme  regole  della  didattica,  in- 
dispensabile a  discutere  il  principio  finale  del- 
l' opera  educativa,  e  indispensabile,  per  ultimo, 
a  stabilire  i  criteri  normativi  dell'  ordinamento 
scolastico. 

Se  non  che  di   lutto  questo   non  si  può 
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render   ragione    senza  rifarei  eia  un  quesito  j 
che  a  piij  riprese  abbiamo  accennato,  ma  non 
risoluto.  Qual  è  il  posto  dell'uomo  nel  regno 
della  natura  e  nel  mondo  delia  storia? 


L  UOMO  NELLA.   NATURA, 

NELLA    STORIA    E    NELL' EUUQAZIONB 

SECONDO   LA   FILOSOFU   SCIENTIFICA 


Air  «  uomo  fisiologico  *  de'  bìologisti  e  al- 
l' «  uomo  metafisico  »  degl'  idealisti  in  genera 
contrapponiamo  1'  uomo  nella  sua  realtà  ìsto- 
rica,  «  l'uomo  psicologico  ». 

La  natura  dell'ente  umano  non  è  quella 
d'un  angelo  decaduto,  nti  quella  d'  una  bestia. 
Allo  spiritualismo,  che  tanto  lo  esalta,  si  può 
dire  col  Pascal:  se  troppo  !o  vanti  io  1'  abbasso. 
Al  materialismo,  che  troppo  l'abbassa,  si  può 
rispondere:  se  troppo  l'abbassi  io  lo  esalto. 
Vi  è  certamente  parecchie  ragioni  per  esal- 
tarlo: ve  n'ha  anco  parecchie  per  abbassarlo! 

La  dottrina,  che  considera  l'uomo  qual  es- 
sere decaduto  da  una  certa  perfezione  primi- 
genia, è  inconcepibile:  essa  va  in  contro  alle 
difficoltà  insormontabili  che  altrove  abbiamo 
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accennate.  Diremo  per  questo  che  iti  ultimo 
costruito  1'  uomo  non  sia  che  una  «  scim- 
mia trasformata  »,  né  più,  né  meno?  Se  così 
fosse,  r  umanità  non  sarebbe  altro  in  buon 
conio  che  un'accolta  di  scimmie,  con  qualche 
cosa  di  pili  e  di  meglio;  ma  scimmie,  sempre 
scimmie  in  fondo,  benché  sotto  forma  novella! 
Pure  se  fra  l' uomo  e  la  scimmia  {come 
affermano  essi  stessi  gli  evoluzionisti  biologi  e 
non  biologi)  havvi  una  distanza  enorme,  '  un 
intervallo  incommensurabile,'  una  immensa 
distanza,  '  una  immensa  superiorità,  *  un  abisso 
e  una  vastità  profonda,*  una  differenza  indi- 
cibile; *  chi  vorrà  credere  trattarsi  d'  una  tra- 
sformazione pura  e  semplice,  vale  a  dire  d'un 
niero  cangiamento  di  forma  per  selezione  pro- 


I  Spencer,  Princ.  de  Bioì.,  Tom.  1,  p.  437. 

*  Vdlpian,  Phyiiol.  gin.  et  camp.dii  Si/m.  Xern.,  p.  914 
Paria  13G6. 

3  Darwin,  Orig.  dttC  Uomo,  Cep.  II  e  III,  trad.  ìtal. 

*  Bruca,  V  Qrilre  dts  Primaiio,  p,  139  (nel  voi.  Mim. 
d' Amkrnp.  eoe,  1877). 

s  Huxley,  V  Vomo  ntUa  naiwa,  Irad.  il.  (Milano  1869> 
p.  144.)  —  Ved.  anche  nella  Ree.  scient..  Ottobre  1874. 

*  Lewes,  presso  il  Bastian  (Le  Cervean,  organe  de  la 
pemee  ehet  V  Homme  et  chei  C  Animaux,  trail.  frane.  1882, 
T.  II,  p.  73).  Ved.  anche  dorè  il  Baslian  mostra  che  se  tra 
l'uomo  e  l'animale  vi  é  qualcosa  li' analogn,  vi  è  anche  il 
di-Beno  (T,  I,  p.  153);  ma  tale  diverso,  éom"  e  nalopale,  non 
«  da  intendersi  alla  maniera  degli  spiritualisti  (Ved.  la  nostra 
Paicogenia  moderna,  in  mua  la  2°  Parte,  edii.  eli. 
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mossa  (secondo  la  frase  argutis&ima  del  De-" 
Meis)  da  quel  «  terno  al  lotto»  cosi  effim 
accidentale,  problematico,  che  dieesi  variabilitàì 
Al  pari  della  psicologia  e  dell'  antropologia 
considerate  1'  una  dì  fronte  alle  scienze  morali  -i 
e  l'altra  di  fronte  alle  scienze  morfologiche,  J 
l'uomo  occupa  una  posizione  centrale  in  mezzo 
alla  natura  fisica  e  morale.  Questo  ci  attestano 
i  fatti.  E  qualora  si  volesse  intendere  simboli- 
camente il  linguaggio  delle  tradizioni  semiti- 
che, non  sarebbe  niente  ditlicile  mostrare  come 
il  libro  della  Genesi  con  felice  divinazione  an- 
ticipi e  confermi  (anche  a  detta  di  Haeckel) 
le   plausìbili   conclusioni    del    Lamarck  e  del 
Darwin;  che  cioè  1'  uomo  provenga  anch'esso 
dal  mondo  biologico  per  formazion  naturale. 
Ma  se  l'ipotesi  antropocentrica,  al  pari  della 
ipotesi  geocentrica  e  della  creazione  indipea- 
denle,  è  ormai  beli' e  svanita  per  la  grande 
maggioranza  de'filosoU  e  degli  scienziati,  quella 
d'una  trasformazione  per  azioni  infinitesimali 
e  meccaniche  non  per  anco   ha  valore  sciea- 
tifìco.  Forse  non  l'avrà  mai,  cilecche  ne  pre^.J 
dichino  a  gonfie  gole  certi  positivisti  faciloni:^] 
che  anzi  nessuno,  oggi  come  oggi,  può  affer-  ' 
mare  che   possa  averlo,  stante  che  tale  im- 
possibilità si  radichi  ne'termini  stessi  ne' quali 
è  posto  il  problema. 
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II  concetto  di  evoluzione  per  semplice  tra- 
sformazione, va  incontro  ad  una  grave  diffi- 
coltà: difficoltà  formulata  da  uno  de' più  aa- 
torevoli  rappresentanti  della  filosofia  scienti- 
fica, avverso  perciò  all'  evoluzionismo  mecca- 
nico e  assoluto:  «  La  teoria  dell'evoluzione, 
«  famosa  per  la  sua  arditezza  (dice  il  filosofo 
«  d'  Aberdeen),  ha  tutti  i  caratteri  d'  una  ipo- 
«  tesi  legittima:  ella  suppone  un' azione  reale, 
«  una  vera  causa.  Ma  dove  consiste  la  difll- 
«  colta?  La  difficoltà  consiste  nel  mostrare  che 
«  questa  supposta  cagione  sia  proporzionata 
«  alla  grandezza  de'  risaltati  che  le  si  attri- 
«  buiscono,  '  »  In  quest'ultime  parole  vi  è  il 
germe  d'  una  critica  seria,  profonda,  decisiva 
contro  la  teoria  dell'evoluzione  intesa  in  un 
significato  assoluto.  Ma  lasriamo  le  alture 
della  metafìsica,  e  rimettiamoci  in  via. 

L'  uomo  dunque  è  anch'  esso,  al  pari  d'ogni 
altro,  un  animale;  e  quindi  la  sua  formazione 
procede  anche  per  leggi  biologiche  e  naturali: 
ciò  è  messo  in  evidenza  altresì  dalla  psicolo- 
gia comparata,  la  quale,  come  notammo,  ritrae 
di  nodo  in  nodo,  per  cosi  dire.  Io  svolgersi 
de' diversi  tipi  psichici  in  correlazione  ai  tipi 
morfologici.  Ma  1'  uomo  è  pure  un  animai 2')0- 


,  Lag.  did.  et  ind ,   Ed.  cit.,  T.  II,  p.  ^0*. 


i56 


CAPITOLO   QUARTO. 


litico  per  eccellenza,  corti' ebbe  a  segnalarlo! 
Aristotele,  poiché  1'  •  homo  sapiens»  de'vec" 
chi  naturalisti,  è  un  animai  parlante  e  ragio- 
nante, siane  qualunque  il  grado,  il  valore,  lo 
sviluppo;  e  nessuno  mai  saprà  dimostrare  che 
dair  una  qualità  emerga  1'  altra,  o  V  altra  dal- 
l'una.  Se  questo  pertanto  è  il  carattere  più  alto 
dell'  uomo,  a  questo  carattere  per  1'  appunto 
bisognerà  innanzi  tutto  guardare:  poiché  «  le 
tendenze  inferiori  non  costituiscono  la  vera' 
essenza  degli  esseri;  a  rintracciar  la  quale  oc- 
corre invece  analizzare  le  tendenze  piti  ele- 
vate. '  »  Or  qual  è  mal  la  piìl  elevata  tendenza 
dell'  uomo  se  non  la  ragione  organizzata,  la 
ragione  intesa  come  facoltà  de' fini?  Ciò  che 
dunque  importa  sia  conosciuto  sopra  tutto, 
massime  dal  filosofo  pedagogista,  è  questo:  che 
cosa  è  r  uomo  nella  sua  realtà,  e  speci  al  raentoj 
che  cosa  egli  dev'essere?*  I 

A  legittimare  la  posizione  privilegiata  del-' 
l'uomo,  a  giustificare  la  sua  presenza,  non  ba- 
stano tutte  quelle  leggi  invocate  e  predicateci 
dagli  apostoli  del  trasformismo,  del  materiali- 
smo, del  causalismo  assoluto.  Certo,  le  infinite 
somiglianze,  le  innegabili  analogie  fra  1'  uomo 

1  M.  OuvAii,  La  Morale  anglalie  coniemp.  Parìa,  1H79,' 1 
pag.  369. 

'  Id.  eod,,  pag.  374. 
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e  l'animale,  si  potranno  spiegare  mediante  la 
comunanza  d'  origine,  e  perciò  col  principio 
della  discendenza  promossa  dalle  note  condi- 
zioni studiate  e  analizzate  e  magistralmente 
formulate  da' Darwiniani.  Ma  come  intendere 
le  profonde  e  altrettanto  innegabili  differenze 
tipiche?  Come  spiegare  anche  qui,  e  sopra- 
tutto qui,  «la  tendenza  sproporzionata  de' ri- 
sultali »  a  cui  accennava  poc"  anzi  i)  Bain, 
senza  supporre  qualche  altra  condizione  p\\\ 
occulta,  cioè  quella  legge  intimamente  psico- 
logica, ricordata  nell'  antecedente  capitolo,  e 
alla  quale  ci  condusse  l'analisi  delle  scienze 
atBni  alla  pedagogia? 

Or  bene;  ammesso  fra  V  anima  e  il  corpo 
una  correlazione  per  legge  d'  equivalenza;  am- 
messo il  rapporto  necessario  fra  il  soggetto 
come  funzione  attuosa,  e  V  oggetto  come  sor- 
gente materiale  di  conoscenze:  conceduto  che 
pensiero  e  movimento  soggiacciano  alle  con- 
dizioni di  reciprocanza  e  alla  legge  dell'azione 
e  reazione;  fermato,  sopra  tutto  e  innanzi  tutto, 
che  fra  il  corpo  e  lo  spirito  non  interceda  la 
relazione  immaginata  dallo  spiritualismo  nò 
l'altra  fantasticata  dal  materialismo,  che  cosa 
è  da  inferirne?  Evidentemente  è  da  inferirne 
che  il  soggetto  dell'  arte  educativa  non  è  un 
soggetto    realmente    e    assolutamente    libero, 
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come  sembra  ai  propugnatori  del  liberum  e 
bitrium  indtjferentiae,  e  né  manco  un  soggetto  J 
assolutamente  sfornito  A\  attività  propria,  come  I 
pare  ai  deterministi,   ai   causalisti  meccanici^ 
ai  materialisti,  ai  positivisti  ortodossi. 

Tale  inferenza,    come   ognun  vede,    è    di  ' 
grave   momento   per  la  filosofia  pedagogica, 
massime  nell'  ordine  della  pratica  e  delle  ap- 
plicazioni.  Occorre  dunque  giustificarla, 
giustificarla  non  possiamo  dispensarci  dall' e 
trare  un  istante  nel  pauroso  «  labirinto  del  li-1 
bero  arbitrio  >  com'ebbe  a  chiamarlo  il  Leibnitz.  | 

III. 

CONCETTO  POSITIVO   DELLA   LIBERTA  MORALE. 


La  critica  che  si  è  fatta  e  che  sì  fa  coQ< 
tro  il  vecchio  concetto  del  libero  arbitrio  i 
ormai  saputa  e  risaputa  a  sazietà.  Possiamo 
stringerla  in  queste  quattro  parole.  La  volontà 
senza  motivo  cootradice  a  tutte  le  ordinarie 
leggi  sì  della  natura  sì  dello  spirito:  sarebbe 
un  efi'etto  senza  causa,  «  uno  scandalo  »  nel- 
r  ordine  della  causalità:  o  sarebbe  (possiamo 
aggiungere  per  conto  nostro)  il  giuoco  d'una 
forza  cieca,  fatale,  ineluttabile,  «  uno  scan- 
dalo »  neir  ordine  della  finalità  naturale. 
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È  una  critica  nella  quale  consentono  gli 
stessi  spiritualisti  moderni,  i  quali  di  fronte 
al  vecchio  spiritualismo  hanno  fatto  un  gran 
passo  rigettando  anch'  essi  la  volontà  consi- 
derata come  un  fiat.  '  E  chi  non  sa,  per  dirla 
di  passaggio,  come  fin  anche  il  Kant,  con  tutto 
il  suo  formalismo,  non  peritavasi  d'affermare 
che  «  in  qualunque  modo  ci  si  voglia  rappro- 
«  sentare  in  metafisica  il  Ubero  arbitrio,  il 
«  suo  manifestarsi  negli  atti  umani  è  deter- 
«  minato,  al  pari  d' ogn'  altro  naturai  feno- 
«  meno,  mediante  le  leggi  generali  di  na- 
«  tura?'  s  Adunque  la  teoria  su  la  libertà 
d'equilibrio  è  una  teoria  antiscientifica:  ci  una 
teoria  antìpsicologica  addirittura.  La  potenza 
volitiva  AeW"  animale-uomo  non  è  libera  per  sé. 

Ma  se  questa  potenza  volitiva  non  è  libera 
per  sé,  può  ella  farsi  libera? 

Ecco  la  posizione  logica  del  quesito:  tut- 
t' altro  è  rettorica,  tutt'  altro  è  perditempo, 
vuoi  per  parte  de'  libertisti  e  spiritualisti,  vuoi 
per  parte  de' necessitisti  deterministi,  vuoi  per 
parte  de'  teologi  giansenisti,  e  anche  de'  vec- 
chi luterani. 

'  Si  legga,  per  es.,  il  libro  d'  uno  fra  i  piQ  dolti  spiritua- 
listi TiTedli,  il  Fbrraz  (Philaiapkie  du  Devoir.  3°  ed.)  o 
qaello  del  Secrbtan  (Philosùphie  de  la  libertà,  2f>  ed.). 

'  E.  Kant,  Idie  d'une  hist.  unte,  de  r  huinatiité, 
presso  il  LiTTRÉ  (Aug.  Comic  et  la  PÌUlos.  posit.,  p.  54). 
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Supponiamo  la  volontà  posta  fra  due  mo- 
tivi: uno  più  debole  presentatole  dalla  ragione, 
r  altro  più  forte  presentatole  dalla  passione. 
Potrà  ella  seguire  il  primo  e  resistere  al  se^ 
condo?  Seguirà  il  motivo  impellente,  (nspoQ- 
dono  a  coro  i  deterministi  passati,  presenti  e 
futuri),  seguirà  il  motivo  più  forte,  E  chi 
dubita,  mio  Dio!  Ma  potrebb' ella  rendere  im- 
pellente il  motivo  men  forte?  Ecco,  ripelo, 
dov'è  tutto  il  nòcciolo  della  questione.  Orbene, 
data  una  costituzione  psicologica  normale,  dato 
r  esercizio,  lo  sforzo  crescente,  1*  abitudine,  I: 
riflessione  e  l'educazione,  può  ella  rendere 
pili  forte  il  motivo  debole?  Può  ella  dominarlo, 
e  farai  perciò  dominare?  Certo  che  sì:  l'espe- 
rienza ce  r  attesta  tutt'  i  giorni.  Dunque  la 
conclusione  è  irrecusabile:  la  libertà  morale 
possibile. 

S'insisterà  affermando  che  il  possibile  non 
è  il  reale?  Qui  non  possiamo  dare  che  una 
sola  risposta,  ma  è  una  risposta  decisiva;  ed  è 
che  nel  regno  de' fatti  e  della  realtà  porgono 
segno  d'aver  un  cervello  ben  grosso  tanto 
chi  pretenda  dimostrare,  quanto  chi  pretenda 
negare  1"  esistenza  della  libertà, 

Del  resto  tale  possibilità  non  è  sterile,  vuota, 
indeterminata,  indifferente,  come  purtroppo  è 
da  immaginarla  nella  leoriaàeUEL  libertà  d'equi- 


I 
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librio.  Nella  coscienza  morale  {direbbe  il  Lange 
e  assai  più  nettamente  il  Fouillée),  esiste  piti 
0  men  chiara  l' idea  della  libertà,  la  quale,  al 
pari  d'  ogni  altra  nozione  d'  ordine  morale,  è 
un'idea-forza'.  Nella  coscienza  inoltre,  secondo 
r  osservazione  del  Mill,  esìste  una  facoltà,  la 
quale  può  cooperare  alla  formazione  del  ca- 
rattere morale.  '  Ora  né  del  primo  né  di  que- 
st' ultimo  elemento,  posto  in  rilievo  dal  filosofo 
inglese,  vogliono  tener  conto  certi  fllosofl  bio- 
logisti.  Oh  perchè  mai? 

La  volizione,  direbbe  il  Ribot,  è  come  una 
conclusione,  perchè  determinata  dall' impulso. 
Donde  origina  cotesto  impulso?  Origina  dallo 
staio  attuale,  da  quel  gruppo  di  stati  presenti 
della  coscienza,  la  coesione  de'  quali  non  6 
che  il  portato  inevitabile  d' una  doppia  causa, 
—  eredità  e  carattere.  Questa,  in  breve,  la 
teoria  biologica  della  volontà. 

Ma  tutti  coloro  che  discorrono  così  muo- 
vono da  una  serie  di  presupposti  non  dimo- 
strati, né  facili  a  dimostrare. 

Presupposti  non  dimostrati. 

Possiamo  ridurli  ai  seguenti; 


'  Fouiu.BE,  La  liberlé  et  le  DeterininUme,  Pi 
ir.  li],  Cap.  (. 
*  Stuìrt  Mill,  Syit.  de  Log.,  T.  Il,  p.  420. 
SiauAM. 
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Presupposto  primo:  La  volontà    somi] 
ad  ogn' altra  forza  ordinaria  di  natura. 

Ma  come  non  accorgersi  che  tra'  fattori 
biologici,  tra'fattori  psichici,  tra  ie  circostanse 
ond'è  formato  il  carattere  ve  n'  ha  una  che  S 
nostra,  tutta  nostra,  cioè  la  possibile  presenza 
dell'anzidetto  «  desiderio  *,  di  quella  facoltà, 
posta  iti  rilievo  dal  Mill,  onde  il  soggetto  può 
sottrarsi  allo  stato  presente  o,  per  lo  meno, 
modificarlo?  ' 

Presupposto  secondo:  La  Icr/ge  del  doverS'' 
somiglia  ad  ogn'  altra  legge  di  natura, 

Ma  perchè  non  liadare  che  se  cotesta  legge 
è  anch'  ella  necessaria,  non  per  questo  si 
diritto  di  dichiararla  fatale,  mettendo  così  in 
un  mazzo  due  ben  distinte  dottrine,  (direbbe  il 
Bernard)  cioè  il  determinismo  e  il  fatalismo' 
an/.i  il  determinismo  psicologico  e  il  determi 
nisDQO  naturale? 

terzo:    La    meccanica    è    li 


'  Nel 


iguaggio  ordì 
forza  applicando 
a,  liW  inlelligem. 
I.  E  proprio   UQ  a 


il  fa  gì 


alla   e 


4 

il 

I 

limoni 


iWaltemionr,  e,  aopra,  tulio  alla 
ISO  antro  pò  morii  lieo  alla  roveaeiat 
v'essere  rappresentabile  nel  pera. 
uec^ttibile  d'esser  rappreseutsta  aelpeso  la  potanxa 
t  È  dunque  una  fona,  se  cosi  vogliama  chiaraarla; 
Appartiene  al  genere  dalla  forze  di  cai  si  parla  ordì- 
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scienza  universa;  la  teorìa  dedotta  dal  con- 
cetto della  1  persistenza  della  forza  ». 

Ma  come  non  avvedersi  che  col  primo  as- 
sunto si  viene  a  supporre  un  naturalismo  assolu- 
tamente meccanico  (il  quale  conduce  irrevoca- 
bilmente ad  una  metafìsica  vecchia  squarquoia), 
e  coi  secondo  si  dà  per  beli'  e  dimostrata  una 
ipotesi,  una  ipotesi  in  via  di  verificazione,  o 
come  tale  non  si  ha  ìl  diritto  di  applicarla  uni- 
versalmente? 

Prcsupiiuslo  quarto:  Il  motivo  operante  su 
la  volonià  è  un  antecedente  necessario. 

Ma  perchè  tener  gli  occhi  chiusi  a  quella 
risaputissima  distinzione  —  rinfrescata  oggi 
dalia  preziosa  autorità  d'un  insigne  rappre- 
sentante della  filosofia  scientifica,  ìl  Wundt,  — 
che,  cioè,  fra  il  motivo  e  la  causa  hawi  una 
differenza  essenziale,  in  quanto  che  la  causa 
partorisce  ineTÌtabitmente  1'  effetto,  e  il  mo- . 
tivo  no! 

Che  cosa  dunque  bisognerà  concludere? 


Caratteri 


della  potenza  volitiva, 
lenze  pedagogiche. 

'  La  volontà  che  si  fa  libera  è  la  volontà  ra- 
gionante, ed  è  una  delle  forme  piti  alte  dì  cau- 
salità; anzi  è  una  delle  forme  più  atte  di  cau- 
salità vivente,  alla  quale  è  dato  agire  senza 
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slaccarsi  Halla  natura:  sicché  possiamo  ripe- 
tere col  Kant,  che  I'  uomo  inizia  da  sé  stesso, 
spontaneamente,  gli  effetti  nel  mondo  sensi- 
bile, senza  che  I"  azione  cominci  in  lui.  ' 

Dunque  stringiamo  e  concludiamo.  La  vo- 
lontà che  si  fa  liliera  è  la  volontà  autònoma: 
essa  puf)  ritrovare  i  motivi  della  condotta  ia 
sé  medesima,  considerata  come  ragione:  può 
determinarsi  al  meglio  col  mezzo  dei  motivi 
proposti  dalla  stessa  ragione.*»  Essere  neces- 


.,  pag.  240.  —  ■  Lo  PO- 

Mtmeni   la  farce  da 

\re  produile,  la  derniér 

par  la  réflexion  la  plur 
admirabUment   ada- 
poì tibie  de»  rap- 


I  K^NT,  Rait.  pure,  (rad.  Fi 
lonti,  dice  Jl  Uftudg]?;,  est 
plus  elevé,  qus  la  nature  a 
efftaresctnce  conaoinmée  de  U 
Produit  naturel  d«  d^sir  il 
parfaile,  elle  repniente  la 
ptée  de  l'  hamme  a  la  meilleure 
ports  au  milùu  dsìquels   il   vii.   De   la  e 
pouBOir  de  la  BolontÉ  humaine,  rnanifeilie  par  Its   Aom-  'B 
tnes  éminenU,  de  genie  praligue,  qui  en  onl  atleint  la  pla^^M 
haute   éeolution.   ■   fPhysiol.   de    f  Èiprit,   trad.   Henen^H 
pag.  439).  B  va  bene:  la  rolaatà  d   V  estrema   effloreieem»  V 
di  iiaiura.  Ma.,  appunta  perché  ultima,  puù  esser  la  prima.:  «p- 
puDto  perete  essa  cbtuije  iinit  sfera, jiud  dlschiudsme  no'  altra 
a  assamere  valore  di  personalltEi.  Se  non  fosse  cosi,  noa  patrah- 
b' essere  vero  ciù  che  Io  stesso  Mauds^ejr  saviamente  afferma: 

■  La  plus  haute  aciinìlé  de  la  Kolonli  est  rialment  erea-i 

■  trice,  car  elle  commence  itv.  nowveau  diveloppement  de  ufl 

•  nature  par  l'  homme  »  (Ibid,  p.  30.).  Or    questo  ■  -' * 

«  eacellior  •  a  cai  egli  etesso  accenna  e  elle  1' uomo  aola-" 
meole  pQi>  incarnare,  polribb' easere  per  avventura  queltk 
yanita,  quella  iniopiioriabile  varticd,  di  cui  egli  stesso  parla 
Dell'  ukìnia  pagina  del  Gap.  VII  deH' opent 

'  La  liberta,  osserva  un  insigne  sociolo 
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sitato  moralmente  dalla  ragione  è  essere  li- 
bero; »  è  una  sentenza  del  Leibnitz,  come 
quest'  altra;  «  l' intelligenza  è  come  1'  anima 
iibertà  '.  »  Perciò  la  volontà  fatta  libera  è,  se- 
condo la  sentenza  dei  Vico,  «  il  primo  punto 
di  tutte  le  umane  cose*  »,  e  come  tale  è  «  pro- 
prissima proprietà  d'  umana  natura,  che  non 
può  essere  tolta  nemmeno  da  Dio.  »^ 

Ma  se  la  volontà  non  è  libera  per  sé  stessa 
benché  possa  farsi  libera,  se  ne  inferisce  non 
esser  lecito  parlare  né  di  libertà  assoluta,  né 
di  assoluta  responsabilità.  Alla  libertà  indivi- 
sibile de' Cartesiani,  alla  libertà  senza  gradi, 
infinita,  illimitata,  incondizionata,  occorre  so- 
li i  afbitrio,  benti  indipendenza  da  un  eutre  istraneo  a 
*  noi,  determinai  iona  di  sé  alesio  secondo  t'  intima  et- 
ti ieit*a  propria  del  soggetto.  •  (Scrafplb,  Op.  cil.,  ed.  cil., 

p..  m,  166). 

l  Leibnctz,  Theod.,  P.  II,  s  236. 
«  Vico.  Sa.  Wuob.,  fd,  Mil,,  pag.  178. 
»  Vico,  De  Colisi.  Jur.,  e.  V,  19.  —  La  volonlft  é  indi- 
peodenla  dn  lulto,  meno  dalla  ragione,  che   ne  coslltuìsce  il 

tesqaieu)  ha  le  sue  leggi,  non  le  atrfi  I!  potere  volitivo  del- 
raomoT  Eppur?,  chi  é  ira  i  metallaici  che  non  abbia  credulo  fon- 
dare la  lilierlft  nella  rugiorie?  Spinoza,  Leibniz,  Kant,  Fichte, 
Schelling,  Hegel,  per  non  iiarlare  degli  antichi,  tulli,  agttQ  Tsria 
forme,  pongono  la  regola  della  volontà  nella  ragione;  ma  ecco 
In  difforenia:  mentre  questi  flloaofl  acoha  qni  compiono  ìa  un 

scienliflcn  lavora  d'induzione.  Vedi  a  questo  proposito  una 
lettera  del  Fouillèn  riprodotta  ne!  libro  tli  P.  lanet  (La  PkUos, 
frane,  coy^iemp.,  p.  431  ). 
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stituire  la  libertà  motivata  e  condizionata,  at> 
tesa  la  doppia  legge  della  solidarietà  iadivi»' 
duale  e  sociale  '. 

Di  qui  due  conseguenze  inevitabili: 
a)  Necessità  imperiosa  d'  una  radicai  ri- 
forma nella  teoria  e  nella  pratica  del  diritto 
punitivo  e  degl'istituti  penali;  ma  senza  riu- 
scire alle  imiirudenti  esorbitanze  dì  certi  an- 
tropologi criminalisti. 

cj  Necessità  imperiosa  d'una  radicai  ri- 
forma neir  educazione  pubblica  e  privata;  poi- 
ché se  è  vero  che  tutto  il  nòcciolo  dell'opera 
educativa  risiede  nel  formarsi  ed  esplicarsi 
della  libertà  morale,  è  anche  verissimo  che 
«  niente  è  più  difficile  che  d'  esser  libero  e 
«  di  sentirsi  libero  »  ', 

Ora  studiamo  la  potenza  volitiva  di  fronte  ; 
air  azione  educativa,  l 

La  libertà  morale  considerata  nel  /atto 

delt  educazione,  I 

La  tesi  profittevole,  necessaria  alla  peda- 
gogia quando  si  parla  della  libertà  morale,  è 
quella  che  riguarda  unicamente  la  sua  possi- 
bilità. Se  per  ragioni  contrarie  l'  azione 


,  pag- 


I 
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cativa  è  Jogicamente  impossibile  così  nella 
dottrina  dei  libt'.rtisii  assoluti  come  in  quella 
degli  assoluti  necassìtisti  e  deterministi,  la  coo- 
clusione  è  decisiva.  La  libertà  morale  è  ella 
possibile?  Dunque  la  pedagogia  ha  diritto  d'af- 
fermare sé  slessa:  ha  diritto  d'affermarsi  come 
teoria,  ha  diritto  d'affermarsi  come  pratica. 

Posto  il  concetto  della  libertà  al  modo  che 
si  è  detto,  1'  efl3cacia  dell'  azione  educativa 
non  solo  è  possibile,  ma  può  riuscire  inos|iPÌ- 
mibilmente  protìttevole.  Possibile  perchè  (Va 
la  estrema  plasticità  casuale  e  capricciosa,  che 
Io  spiritualista  deve  logicamente  concedcTe 
alia  volontà  concepita  come  libera  per  sé  slessa, 
e  la  plasticità  sterile  e  negativa,  che  deve 
concederle  il  materialista,  trova  luogo  legit- 
timo il  concetto  d'  una  flessibilità  feconda  al 
modo  che  può  farcela  intender  la  teorica  del 
Causalismo  psicologico.  ' 

Se  infatti  la  volontà  non  è  lìbera  ma  si 
fa  libera,  ne  viene  eh'  ella  vuol  essere  conce- 
pita come  pieghevole,  e  insieme  come  resi- 
stente; come  solida,  e  come  flessibile.  Tale  il 
privilegio  delle  nature  alte,  delle  nature  ge- 
niali, delle  nature  singolarmente  spontanee. 
E    tal  si  è  la  natura   dell' animale-uomo   di 

'  Vedi  questa  iioalra  Jnilrina  nel  'ol.  •  Socialiimo,  Dar- 
tuiniamo  e  Sociologia  moderna,   ec,  ed.  2',    pag,  14[i  e  seg. 
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rimpetto  a  quella  dell'  animale-bruto.  L'  atti- 
vità della  vita  psichica  è  resistente    per   ra- 
gione tutta  fisiologica  :  essa  è  indissolubilmente 
legata  all'organo,  e  quindi   legata  al  mezzo, 
alle  circostanze,  alla  eredità:  sotto  questo  ri*  ■ 
guardo,  perciò,  l'efficacia  dell'arte  educativa! 
è  limitata,  necessariamente  limitata.  L'attività 
psichica  è  anche  flessibile,  ma  per  una  ragione 
tutta  psicologica:  essa  non  è  il  prodotto  puro 
e  semplice  dell'organo:  è  funzione   del  cer-i 
vello,  ma  (come  notammo  col  fisiologo  speri- 1 
mentalista  Ferrier),  non  è  lecito  confonderla! 
con  le  funzioni  somatiche  e  fisiche  di  tale  or-i, 
gano:  sotto  questo   riguardo  6   possibile  una: 
scienza  dell'  educazione  in  teoria,  ed  è  possi*J 
bile  un'  arte  pedagogica  razionale  nella  pratica.-^ 

Qui,  dunque,  sopra  tutto  qui,  si  tradisca- 
l'impotenza  delle  due  estreme  dottrine  a  foa-J 
dare  una  teoria  pedagogica.  Lo  spirilualismcy^ 
potrebbe  darci  una  pedagogia,  ma  una  peda- 
gogia dello  spirito  puro;  e  come  espediente  mo- 
Iodico  supremo  implicherebbe  il  domma  della 
f;razia,  o  il  principio  d'una  necessità  ideale::' 
sarebbe  una  pedagogia  degli  angeli,  ovverc 
una  pedagogia  degli  uomini  fatti  per 
indiali.  11  materialismo  e  il  causalismo  fisico, 
poi,  non  altro  può  dare,  come  s'è  detto,  che  \ 
una  pedagogia  per  l'animale:  ma  per  quanto 
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la  scienza  suppongasi  pura,  disinteressata,  con- 
templativa e  indipendente,  nessuno  fra  sii  evo- 
Inzionisti  meccanici  più  recisi  (come  osserva 
nn  filosofo  belga)  accetterà  d'  essere  in  tutto 
e  per  tutto  un  istrumento  nelle  mani  dell'im- 
periosa necessità  '  :  contradizione  evidente, 
massime  quando  nella  scienza  essi  riconoscano 
un  valor  pratico;  e  un  valor  pratico  bisognerà 
pur  riconoscerlo,  poiché  senza  di  questo  che 
cos'altro  potrà  diventar  la  pedagogia  fuorché 
un  vaniloquio  puerile,  un  lusso  senza  costrutto? 
Ablìiamo  detto  che  il  concetto  di  libertà 
morale  ha  un  valore  inestimabile  in  pedago- 
gia. È  noto  il  verso  argutissimo  di  Voltaire: 
•  Si  IHen  n'  existait  pas,  il  faudrait  V  inven- 
ter.  »  Lo  stesso,  certo  con  più  ragione  e  utilità 
maggiore,  possiamo  ripetere  della  libertà  mo- 
rale considerata  di  fronte  all'  opera  educativa: 
se  la  libertà  morale  non  fosse  possibile,  con- 
verebbe  inventarne  l' idea.  Senza  l' idea  della 
libertà,  l'arte  pedagogica,  come  vedremo,  non 
avrebbe  significato  né  valore  di  sorta.  Sarà 
an'  allucinazione  cotesta  libertà  morale:  ma 
un  fatto  psicologico  incessante,  persistente  e 
così  radicato,  può  egli  esser  tutto  un'  alluci- 
nazione? Sogno  od  illusione,  l'idea  della  li- 


1  Dblboecp,  Dilcrmin 
N.  6,  1882,  pag.  609). 
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berta  è  per  sé  stessa  bella,  per  sé  stessa  no-  i 
bile,  per  sé  stessa  generosa:  essa  dunque  ò1 
necessaria,  è  indispensabile  nel  regno  della  ] 
sociologìa  e  della  pedagogia  tooderna. 

Abbiamo    detto    cbe  la   base  positiva  im-! 
mediata  della  teorìa  pedagogica  è  nella  dot*! 
trina  che  pone  la  volontà  come  funzione  o 
potenza  che  si  può  far  libera.  Ora  se  T  uomo 
pub  esser  libero,  è  anche  perfettibile,  e  quindi 
variabile;  dunque  all'opera  educativa  non  è  J 
lecito  preporre,  corno  teoria,  una  serie  di  con-  I 
cetti  simili  a  quelli    delle  scienze  fisiche,  le  ' 
quali  han  per  oggetto  leggi  naturali  e  neces- 
sarie.  La  chimica  sa  prevedere   le    reazioni 
de' corpi,   l'astronomia  prevede  le  eclissi,   la 
fisica  prevede  gli  effetti  del  calore,   dell'  elet- 
trico e  simili.  Pub  egli  l'educatore  prevedere  , 
qualche  cosa? 

Dato  questo  o  quel  carattere  neireducando,>( 
non  è  impossibile  prevedere,  per  esempio,  gli 
effetti  d'  un  certo  metodo.  Saranno  elle  sicure 
cotesto  previsioni?  La  natura  della  volontà 
non  permette  affermarlo:  noi  permette  1' et* 
logia,  la  scienza  del  carattere,  che,  come  vaJ 
dremo,  è  di  là  da  venire.  Trattasi  dunque  d' una 
disciplina  complessa,  la  quale,  ripetiamolo, 
tiene  ad  un  tempo  della  scienza  naturale,  ■ 
della  scienza  morale:  col  che    giova  ribadirà J 
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anche  uaa  volta  la  nostra  formola  intorno  al 
valore  della  pedagogia;  non  esser  lecito  par- 
lare d'una  scienza  dell'educazione,  bensì  d'una 
sciensa  neW  educazione  '. 

Concludendo:  se  l'uomo  nella  natura  oc- 
cupa una  posizione  centrale;  se  pur  derivando 
con  leggi  naturali  dal  mondo  animale  se  ne 
differenzia  tipicamente;  se  fìnaloiente  il  suo 
carattere  è  la  «  proprietà  a  lui  proprissima  » 
di  potersi  far  libero  col  mezzo  della  intelli- 
genza organizzata;  ne  emerge  la  solita  con- 
seguenza, che  !'  opera  educatrice  non  solo  è 
possibile,  non  solo  può  riuscire  profittevole  e 
feconda,  ma  è  un'  opera  necessaria  di  neces- 
sità suprema,  acciò  1'  organismo  sociale  possa 
conservarsi  e  progredire. 

Quale  dunque  può  essere,  qual  debb'  essere 
il  principio  degno  della  pedagogia   moderna? 

Dalle  cose  discorse  è  facile  prevederlo. 


IV. 


PERSONALITÀ.   SUOI  ELEMENTI   FORMATORI. 


Se  alla  scuola  del  Sostanzialismo  ontologico 
e  a  quella  del  Fenomenismo  assoluto  si  con- 


I  Ved.  le  ragiuni  di  tal?  nfTc 
■t'opera,  a  molto  pl£i  nella  nostra   Si 
rw  ptdagogidie  enc.  Lib.  1,  Gap.  III. 


nel  I.  Gap.  di  que- 
critica  dette  Tea- 
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trappone    l' indirizzo   del  Realismo  critico,    al  | 
doppio  concetto  della  personalità  metafisica  e 
della  personalità  biologica  si  contrappone  quello  ' 
della  personalità  psicologica,  della  personalità  ' 
reale. 

Sul  terreno  del  sostanzialismo  la  persona- 
lità, chi  ben  guardi,  non  è  che  un  postulato: 
e  come  tale  o  è  negazione  di  processo,  ovvero  . 
è  l'effetto  d'un  processo  deduttivo  e  astratto, 
secondochè  si  verifica  nelle  teorie  degli  spiri- 
tualisti, degl'idealisti,  de' dottrinari. 

Sul  terreno  dell'assoluto  fenomenismo,  per  J 
contrario,  essa  è  bensì  un  risultato  di  evolu- 
zione, ma  d'una  evoluzione  semplicemente  tra-  1 
sformaliva,  non  integrativa:  effetto  d'una  ri- I 
petizione  sterile,  monotona;  effetto  d'un  ritor- 
nello increscioso;  effetto  insomma  d'un   pro- 
ce3S0  che  non  è  processo. 

Ora  tra  la  «  sostanza  »  incottiprensibile  dei  ] 
metafisici  ed  il  «  fenomeno  »  evanescente  degli 
evoluzionisti  ineccaiiiei,  come  notammo,   ci   si  * 
presenta  la  realtà  vera,  la  vita,  il  processo  I 
genetico.  Qui  dunque  è  da  rintracciarsi  la  sor- 
gente immediata,  positiva,  legittima  della  per- 
sonalità. 

Ma  in  che  maniera  la  coscienza  diventa 
persona?  Quali  ne  sono  gli  elementi?  Qual9 
ne  è  ii  valore? 
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Due  sono  gli  aspetti  della  persona:  1'  uno 
psicologico,  r  altro  giuridico.  Rileviamone  l)re- 
vemente  i  caratteri. 

V. 

Personalità  psicologica. 

Se  l'uomo  è  un  essere  a  doppia  attività, 
psichica  e  organica;  se  l'attività  psichica  è 
anch'essa  bipolare,  cioè  teoretica  e  pratica; 
ne  segue  che  1'  esplicamento  suo  ha  da  risie- 
dere in  un  processo  dinamico  delle  funzioni 
conoscitive  e  delle  funzioni  operative,  le  quali 
a  passo  a  passo  si  determinano  intrecciandosi, 
integrandosi  e  compiendosi  a  vicenda. 

Tale  processo  è  testimoniato  dal  fatto,  ed 
è  confermato  dalla  critica  scientifica.  E  dimo- 
strato dalle  analisi  della  fisiologia  cerebrale, 
e  dalle  indagini  della  psicologia  comparata: 
è  attestato  dalle  osservazioni  induttive  della 
scienza  del  diritto  e  della  scienza  morale  come 
resultamento  deli'  evolazione  sociologica.  Per 
esempio;  chi  può  ignorare  oggimai  c!ie  senza 
le  indagini  intorno  ali"  attività  motrice  e  alle 
condizioni  psico-fisiologiche,  e  senza  le  induzio- 
ni su'fenomeni  incoscienti,  sia  davvero  impos- 
sibile intendere  come  e  perchè  la  sensazione  si 
proietti,  si  oggettivi,  si  localizzi?  Chi  può  igno- 
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rare  come  sarelibe  d'ogni  parte  ìinposs 
tendere  per  quali  e  quante  fasi  diverse  la  rap- 
presentazione diventi  percezione  della  distanza, 
della  durata,  del  colore,  delia  figura,  di  tutta 
che  abbia  rapporto  col  tempo  e  con  lo  spazio,^ 
con  la  misura  e  determinazione  d'uguaglianza' 
e  disuguaglianza,  d'unilà  e  di  molliplicità,  di 
resistenza  e  di  sforzo,  nonché  col  linguaggio 
considerato  quale  strumento  del  pensiero? 

Dicasi  lo  stesso  quant'  alle  osservazionì-i 
de' fenomeni  incoscienti  in  genere,  quant' alle) 
analisi  de'fenomeni  coscienti,  qiiant'alle  opera- 
zioni superiori  dello  spirito.  Se  la  coscienza 
è  anch'olla  effetto  d'un  processo  implicante 
pili  e  diversi  elementi  (il  cui  meccanismo  ci  è 
sol  noto  per  gli  effetti),  ognun  vede  come 
quanto  piti  crescano  (ali  elementi,  quanto  ma^ 
giore  ne  sia  l'intensità,  quanto  piii  vivo  il 
contrasto,  più  tenace  la  coesione  e  più  forte 
l'intonazione,  tanto  pili  chiara  e  netta  si  fa 
la  coscienza.  In  altre  parole:  se  l'attività  psi- 
chica è  come  un  organismo,  e  si  forma  e  si 
esplica  a  mo'd'un  organismo  tìsico  in  quanto 
è  anch'essa  un  insieme  di  stati  e  di  condi- 
zioni —  un  complesso  di  funzioni  e  di  facoltà 
soggette  alla  legge  della  division  di  lavoro,  — 
bisognerà  inferirne,  che  quanto  più  cresce  il 
concorso  e  compiesi  T  ordinamento  dì  sì  fatti 
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elementi,  tanto  pift  inestimabile  ne  risulterà 
il  valore  della  coscienza.  Se  non  che,  sia 
qualunque  il  grado,  sia  qualunque  il  conte- 
nuto della  coscienza,  non  si  può  dir  ch'ella 
sia  l'autocoscienza,  a  quel  modo  che  la  volontà 
non  si  può  dir  che  sia  libarla,  né  che  l'indi- 
vidualità sia  personalità. 

Quale  dunque  no  sarà  il  fondamento? 
È  forse  la  stessa  coscienza?  la  coscienza  in- 
tesa come  forma  generale  di  nostra  natura  e 
come  capacità  d'esser  presenti  a  noi  stessi? 
È  forse  l'io  cosciente  per  un  atto  d' intelli- 
genza? Ovvero  un  semplice   atto  di  volontà? 

Facciamone  rapidamente  l'analisi. 

La  personalità  non  risiede  nell' esser  pre- 
sente a  s6  stessa,  bensì  nel  possedere  sé  stessa. 
Certo,  l'essere  personale  implica  di  necessità 
l'essere  cosciente;  ma  è  egli  lecito  dir  lo 
stesso  della  coscienza  rispetto  alla  persona- 
lità? 

L'  attività  psicologica  si  determina  in  rela- 
zione col  senso,  si  determina  mediante  il  senso, 
mediante  la  rappresentazione;  ma  non  per 
sola  virtù  di  questa.  Dunque  non  può  esser 
confusa  col  fenomeno,  che,  come  tale,  è  inca- 
pace di  coscienza.  Non  si  tratta  né  pure  d'un 
soggetto  logico,  et'  un'  appercezione  pura,  co- 
m'era intesa  dal   Kant;  ed  è  chiaro;  tanto 
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meno,  poi,  d'  uq  soggetto  compreso  come  so- 
stanza; ed  è  chiarissimo.  Trattasi  dunque  d'uQ 
soggetto  concreto,  d'  un  soggetto  reale:  d'una 
realtà  psicologica  che  non  si  discioglie  nel 
senso,  poiché  nel  senso  1'  evoluzione  è  fatta 
impossibile;  e  che  non  si  concentra  nell'ideale, 
poiché  neir  ideale  ogni  evoluzione  è  resa  inu- 
tile del  tutto.  Trattasi  perciò  d'  un  soggetto, 
d'un'  attività  che  è  un  conato  incessante,  uno 
sforzo  perpetuo  ad  elevarsi,  a  trapassare  da 
uno  stato  presente  ad  uno  stato  futuro. 

Ognun  vede  come,  dato  questo  carattere, 
la  coscienza  ci  si  presenti  qual  base  dell'  au- 
tocoscienza. L'  autocoscienza  involge  il  doppio 
concetto  della  libertà  e  dell'  autonomia.  Si 
presenta  non  solo  come  norma  teoretica,  ma 
anche  come  norma  pratica,  come  regola  im- 
perativa, come  legge  a  sé  stessa.  Sentire  s3 
stesso,  conoscere  sé  stesso,  possedere  e  domi" 
nare  sé  stesso,  ad  ogni  istante,  con  animo 
saldo,  sereno,  per  il  conseguimento  d'  un  flne: 
ecco  la  personalità  sotto  1'  aspetto  psicologico. 

Ma  essa  è  anche  la  personalità  sotto 
r  aspetto  giuridico.  Come  infatti  possedere  sé 
stesso  senza  essere  attuoso  e  operante?  La 
potenza  che  si  attua,  il  potere  personale  come 
sforzo  —  non  solo  come  sforzo  muscolare  e 
organico,  non  solo  come  sforzo  intellettuale  è 
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affettuoso,  ma  anche  coma  sforzo  operativo  e 
sociale,  —  importa  la  «  forza  morale  »,  quella 
forza  morale  che  partorisce  ciò  che  co'  latini 
il  Vico  appella  naturalis  auctorìtas  —  base 
naturale  eii  empirica  della  personalità  giuri- 
dica. Ma  non  anticipiamo. 

S'è  detto  che  la  coscienza  è  baise,  non  già 
radice  dell'autocoscienza.  La  sua  radice  è  un 
atto  essenzialmente  soggettivo,  irreducibile, 
incomunicabile;  e  come  tale  sfugge  ad  ogni 
rappresentazione;  come  tale  è  superiore  ad 
ogni  analisi,  perchè  si  profonda  e  si  occulta 
nella  sfera  de'  fenomeni  incoscienti.  La  base, 
inrece,  è  nella  stessa  pienezza  e  realtà  del- 
l' uomo  come  ente  sociale,  L' essere  indivi- 
duale, invero,  ha  maggiore  estensione  e  minor 
comprensione,  perchè  non  è  altro  che  l'attività 
psichica  in  quanto  è  necessariamente  correla- 
tiva all'organismo  ed  ai  fatti  incoscienti.  L'es- 
sere personale  è  assai  più  comprensivo  e  meno 
esteso,  perchè  è  l' individuo  in  quanto  assumo 
■valore  dì  genere:  ond' è  che  se  la  persona  è 
individuo,  non  ogni  individualità  è  personalità. 
Dicemmo,  infatti,  'che  se  la  personalità  come 
potenza  volitiva  è  un  risultato,  essa  è  anche 
inìzio  d'un  processo;  se  è  un  prodotto  di  na- 
tura incosciente,  è  anche  oggetto  tli  coscienza 
rifles3;i  —  «  conosveìiza  rifìe^siva  dello  staio 

Siciliani.  1£ 
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intenore,  cioè  della  percezione,  (come  nota  il 
Leibriitz)  e  che  non  6  data  a  tutte  le  anime, 
e  non  sempre  alla  stessa  anima'  ».  Non  puf» 
essere  ella  dunque  oggetto  a  sé  stessa?  Tale 
oggetto  noi  possiamo  analizzarlo  nel  suo  conte- 
nuto, possiamo  studiarlo  in  rapporto  agli  es- 
seri simili,  possiamo  scoprirne  le  relazioni, 
oggettivarle,  universaleggiarle.  In  questo  caso 
l'io  è  potere  personale,  potenza  piìl  che  mai 
attiva,  perchè  è  idea  e  forza  ad    un    tempo, 

i  individuale   e    universale,    concetto    e    sentì- 

I  mento. 

Or  questa  compenetrazione  dell'  individuo 
con  la  specie,  della  coscienza  individuale  con 
la  coscienza  collettiva,  è  la  personalità,  la  piiì 
salda  realtà,  che  possano  porgere  i  fatti  e 
r  osservazione.  È  l' antico  e  sempre  nuovo 
concetto  aristotelico,  che  cioè  l'ente  indivi- 
duale sia  l'ente  reale  per  eccellenza;  stante 
che  per  quanti  legami  possa  esser  congiunto 
col  tutto,  pure  esso  non  è  mai  assorbito  nel 
gruppo,  non  è  mai  assorbito  nel  tutto,  appunto 
perchè  è  radice  e  coronamento  del  tutto. 

Qual  è  poi  la  nota,  il  carattere  particolare 
della  persona  giuridica? 
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Personalità  giuridica. 


Mostrammo  che  la  faooltà  ultima,  superiore, 
alla  quale  perviene  la  natura  è  la  ragione. 
Ora  appunto  per  questo  l'evoluzione  della  sto- 
ria e  della  vita  dell'  umanità  non  può  esser 
che  un  «  provando  e  riprovando  »  verso  la  ra- 
gione, cioè  lo  sviluppo  della  ragione:  il  quale 
suppone,  per  conseguenza,  lunghi  corsi  e  ri- 
corsi, suppone  progresso  e  regresso,  e  perciò 
istinti  e  violenze,  virtù  e  sacrifizi  sotto  tutte 
le  forme.  E  la  natura  si  rifa  e  si  ripete 
sempre,  ma  in  quanto  è  ragione,  o  meglio 
in  quanto  tende  a  ragione.  Io  essa  e  per 
essa  troviamo  le  regole  della  nostra  con- 
dotta e  ci  accorgiamo  che  il  nostro  fine  è 
ancor  quello  de'  nostri  simili,  come  neir  or- 
dine stesso  di  natura  troviamo  la  necessità  e 
la  sanzione  dell'  opera  nostra.  E  poiché  la  vo- 
lontà motivata  dalla  ragione  è  libera  ed  au- 
tònoma, ne  viene  che  l'uomo  {adoperiamo  il 
linguaggio  del  Vico,  linguaggio  mezzo  scola- 
iastico,  ma  significantissimo)  è  «un  conoscere, 
un  volere  e  un  potere  che  tende  all'infinito  », 
che  non  conosce  limiti,  che  è  progressivo 
nella  scienza,  progressivo  nel   bene,  progres- 
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sivo  nella  giustizia.  Ondech^,  se  come  attività 
organica  e  psichina  è  iniiividuo  e  coscienza,  e 
quindi  capace  di  libertà;  come  attività  pratica 
è,  ciò  che  più  monta,  diritto  e  dovere;  è  pe^ 
sona,  è  fine  a  sé  stessa,  e,  .perchè  fine 
stessa,  essenzialmente  virtuosa.  La  virtìl  viva, 
infatti,  risiede  nell'  adempimento  del  dovere, 
e  nell'esercizio  del  diritto:  risiede  nell' esser 
uomo  e  cittadino,  nell'esser  pontefice 
ài  sé  stesso.  Ecco  la  base  della  personalità 
giuridica.  Ella  si  eleva  sul  fondamento  della 
personalità  psicologica,  e  però  non  esiste 
titesi  fra  1'  una  e  1'  altra,  come  non  esiste  an- 
tagonismo fra  il  cittadino  e  lo  Stato,  fra  lo 
Stato  e  la  società,  fra  la  società  e  l'individuo. 
Qui,  al  solito,  riprendo  i  suoi  diritti  la  psi- 
cologia soggettiva,  e  si  presenta  come  psico- 
logia morale  e  come  psicologìa  giuridica.  Se 
1'  attività  psicologica  in  quanto  coscienza  è  il 
risultato  d'un  professo,  ella  stessa  in  quanto 
personalità  è  principio  d'un  altro  processo. 
Come  le  idee  di  virtìt,  di  giustizia,  di  libertà 
e  di  diritto,  così  il  concetto  della  personalità 
è  una  di  quello  nozioni  che  appartengono  alla 
metafisica  delle  idee  umane  vagheggiata  (lo 
notammo  già)  dal  Vico,  e  che  come  altret- 
tante forze  muovono  la  storia,  dominano  i  po- 
poli, sorreggono  il  mondo  delle  nazioni. 
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Presa  infatti  l'idea  della  [ìersonalità  non 
già  nel  vecchio  senso  metafisico,  ma  nel  senso 
psicologico,  ci  si  presenta  come  l'idealità  pia 
alta,  cui  si  possa  elevare  la  mente.  Al  pari  di 
ogni  altra  idea  che  ahbìa  carattere  pratico,  essa 
è  una  circostanza  superiore,  direljbe  Owen, 
anzi  un  motivo  per  sé  stesso  impellente  (ripe- 
petiamo  col  Fouillée),  il  quale  ci  rappresenta 
la  pii^i  alta  direzione  che  possa  prendere  la  na- 
tura umana,  il  compimento  e  la  perfezione  dì 
nostra  natura.  È  dunque  «  un'idea  direUrice,  » 
un  motore  intellettuale,  centro  efficace  d'at- 
trazione. Perciò  è  la  stessa  ragione  ;  non  la 
I  ragione  deputata  unicamente  a  far  giudizi  ed 

emetter  deliberazioni:  non  la  ragione  vuota, 
formale,  sorgente  dì  astrazioni  immobili  e 
fredde;  bensì  la  ragione  che,  giudicando  e  de- 
liberando, eseguisce,  ed  eseguisce  mirando  ad 
uno  stato  possibile.  Tutto  infatti  nelle  diverse 
sfere  della  società  si  trasforma;  arti,  industria, 
economia,  politica,  religione.  E  tutto  per  opera 
di  ragione:  di  questa  forza  essenzialmente  dif- 
fusiva; di  questa  facoltà  che  il  reale  trasforma 
in  ideate  e  che  abbraccia  ad  un  tempo  quel 
che  è,  e  quel  che  debb' essere. 

Se  la  personalità  è  la  ragione  operante, 
l' ideale  in  atto,  lo  spirito  in  quanto  conosce 
il  vero,  in  quanto   vuole  il    bene,  in    quanto 
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pratica  la  Tirtii;  ne  viene  ch'essa  è  inviolabile, 
sacra,  intangibile:  inviolabile  e  sacra  perchè 
fine  a  sé  stessa. 

Ora,  fuori  dell' individuo-persona  e  accanto 
ad  essa,  esistono  altri  individui-persone  che 
hanno  in  comune  la  stessa  tendenza  al  vero,  la 
stessa  tendenza  al  bene,  la  stessa  tendenza  alla 
virtìt.  Così  ciò  che  è  essenzialmente  personale 
dlvìen  quasi  impersonale;  e  non  è  un  errore 
(checché  ne  dica  il  Jeanmaire),  affermare  col 
Janet  che  la  personalità  sia  in  certo  modo  la 
coscienza  dell'  impersonale.''  Essa  infatti  ci  si 
presenta  con  la  doppia  nota  della  necessità 
e  della  universalità:  T  individuo-persona  è 
l'individuo  umano,  l' individuo  collettivo,  l'in- 
dividuo ira  quanto  è  membro  indistaccabile 
dall'  organismo  sociale.  Così  fra  1'  evoluzione 
della  natura  e  quella  della  storia,  tra  l'evolu- 
zione della  storia  e  le  analisi  fondate  nelle 
scienze  affini,  tra  i  resultati  di  queste  e  le  te- 
stimonianze della  psicologia  soggettiva,  havvi 
colleganza  intima,  havvi  armonia.  E  così  il 
concetto  di  persona,  rispondendo  ad  una  realtà 
causale,  può  assumere  dignità  di  principio,  an- 
che, e  soprattuLto,  nella  sfera  dell' educazione. 


1 
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Della  Causalità 
nel  dominio  psico-pedagogico. 

E  egli  vietato  ia  modo  assoluto  alla  filo- 
sofia scientifica  parlare  di  cause? 

E  la  solita  pretensione  de' filosofi  àeW  aiit, 
aittl  1  positivisti  ortodossi,  ed  i  seguaci  del 
trasformismo  assoluto,  designano  la  personalità 
come  un  semplice  postulato.  Si,  certo,  un  po- 
stulato. Ma  è  un  postulalo  che  dimostra  sé 
stesso  quanto  più  si  esplica,  quanto  pii^  si  rea- 
lizza. Non  è  r  Io  del  Fichte  che  si  ponga  in 
modo  assoluto:  è  la  riflessione  che  si  pone 
in  modo  relativo,  come  operante  e  come  l'orza 
che  regola  e  coordina  una  serie  di  elementi 
ìd  vista  d'un  fine.  È,  insomma,  una  causa  se- 
conda che  involge  la  necessità  d' una  serie 
d'antecedenti.  Or  chi  mai  ha  dimostrato  che 
1'  antecedente  annulli  il  privilegio  della  causa? 

Siamo  dunque  nel  dominio  della  filosofia 
scientifica,  perchè  siamo  sempre  nel  terreno 
dell'esperienza  interna  ed  esterna.  Non  S  vero 
per  conseguenza  quel  che  pretendono  alcuni, 
che  il  concetto  della  personalità  sia  di  natura 
metafisica,  e  che  perciò  il  diritto  e  la  morale 
abbiano  bisogno  d'una  metafìsica.'  Intendete 


'  Beaussihe,  Ibidem,  [ 
tiqua  generile,  I,  p.  31.15 
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per  metafisica  qualdie  cosa  di  superiore  alla  ] 
fìsica?  Allora  siamo  nel  regno  della  psicolo- 
gia soggettiva.  Intendete  una  facoltà,  il  cui 
oggetto  sia  soprannaturale?  E  allora  siamo 
in  un  mondo  che  non  è  ijuello  della  realtà  né 
interna,  nò  esterna.  Certo,  ognuno  spiegherà 
&  modo  suo  il  dovere,  il  diritto,  la  giustizia, 
l'ideale:  ma  tutto  questo  intanto  è  un  fatto, 
è  un  fatto  di  coscienza.  Legislatrice  o  rivela- 
trice d'una  legge,  credasi  o  no  alla  oggettività 
di  essa  legge,  l'autocoscienza  è  sempre  una 
realtà  viva,  la  suprema  forza  di  natura. 

Brevemente:  se  il  concetto  della  persona- 
lità scaturisse  dalle  alture  d'  una  metafisica,  o 
emergesse  dai  bassi  fondi  della  biologia  per 
solo  giuoco  di  rappresentazioni,  è  chiaro  cha 
nel  mondo  e  nella  vita  verrebbe  meno  la  con- 
dizione stessa  di  quel  gran  fatto  per  il  quale 
solamente  possiamo  dire  che  1' universo  abbia  J 
valore:  verrebbe  meno  la  condizione  della 
stessa  natura,  lo  sforzo  perpetuo,  incessante, 
crescènte  a  superare  noi  stessi,  e  a  vincer 
le  forze  della  natura. 

Ma  com"  è  possibile  che  un'  idea,  V  idea 
della  mia  personalità,  diventi  principio  e  legge 
a  sé  medesima  senza  il  sussidio  del  senti- 
mento? 

L'idea  non  diviene  forza  senza  il  sussidio 
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d'uà  sentimento:  solo  il  Bentimeiito  può  muo- 
ver r  uomo  e  la  società.  Ed  è  vero.  Ma  non 
è  roea  vero  che  il  sentimento,  alla  sua  volta, 
ha  bisogno  della  rappresentazione,  e  che  ogni 
rappresentazione  (anche  la  più  fredda  rappre- 
sentazione, come  ha  dimostrato  il  Baio),  sia 
già  per  sé  stessa  un  atto,  un  atto  iniziale. 
L'attività  cosciente  fissa  l'idea,  si  compenetfa 
con  essa,  la. ravviva,  la  chiarisce  e,  per  così 
dire,  la  riscalda,  ed  eccola  diventata  un  mo- 
tivo d'azione,  eccola  diventata  una  forza,  di- 
ventata una  causa. 

Se  tutto  ciò  che  s'  è  discorso  è  vero,  biso- 
gnerà inferire  -che  la  personalità  non  è  un 
fenqmeno  puro  e  semplice,  un'  «  apparenza  che 
appare  ad  altri».  Essa  appare  al  soggetto  in 
quanto  il  soggetto  produce,  in  quanto  il  sog- 
getto si  esplica,  in  quanto  il  soggetto  è  una 
causa.  '  E  non  è  vero  ch'ella,  ripetiamolo,  non 
sia  che  un  postulato  e  un  atto  di  credenza; 
è  anzi  un  atto  essenzialmente    lil)ero,  perchè' 


1  >  La  Benrimeai  de  Dolre  ètra  eat  celui  d'une  indiTÌdua- 
«  lite  très  précise.  Ce  □' eal  paini  un  phéDam^DB  dì  un  objet 
>  qui  se  repréaent;  c&r  le  mot  se  (lisliDgue  trds  aellement  da 
■1  taut  alyet  repràseota  ou  senti  au  dehars;  e' est  un  fait  ■□• 
•  térieur  sui  generis  [rés  évident  aans  doute  pour  tout  Stre 

■  ràflécbi,  mata  qui  deniande  a  élre  aper(,u  k   1' aide   da   san 

■  Beai  propre  e[  sp^ciai.  •  (^IHE  DB  Bib4N,   (Buvres  inéd. 
T.  1.,  pag.  24S  e  aeg.) 
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motivato  dalla  ragione,  perchè  trae  tutta  la  1 
sua  forza  dalla  ragione.  ' 

È  egli  necessario  avvertire  come  tutto  ciò  j 
che  s'  è  discorso  intorno  al  concetto  della  per-  ] 
Bonalita  sia  applicabile  al  concetto  del  diritto  I 
la  cui  sorgente  naturale,  necessaria,  è  nella-/ 
personalità?  Ma  se  la  personalità  è  fonda- 
mento del  diritto  razionale,  quali  ne  saranno 
le  conseguenze  sotto  l'aspetto  pedagogico? 


INTORNO  AL  CONCETTO  DELLA   PERSOKALITX 
IN  PEDAGOOrA. 

Dicemmo  che   ia    personalità   puf)  e  deb- 
b' esser  considerata  sotto  l'aspetto  psicologico  i 
e  sotto  l'aspetto  etico.  Nel  primo  caso  ella  è 
il  soggetto  cosciente,  la  cui  nota  specifica  è 
l'identità  e  la  continuità.    Ne!  secondo  caso, 
cioè  sotto  l'aspetto  etico  {morale  e  giuridico), 
essa  è  l'autocoscienza,  fornita  di  attributi  par-  I 
ticolari.  Libero  e  responsabile  entro  certi  li-  J 
miti,  il  soggetto  possiede  sé  stesso,  è  capace! 
di  esplicarsi,  è  capace  di  prefiggersi   un   Sne  ] 


.(Vico,  zie  Uno  Univ.  Pri»^.r:t  Fine  uno.XXWl). 
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e  di  raggiungerlo,  è  insieme  diritto  e  do- 
vere; in  ciò  consiste  la  nozione  della  dignità 
personale,  della  personalità  individuale  e  so- 
ciale, della  personalità  psichica  e  giuridica. 
Quale  ne  è  il  fondamento?  Neil' un  caso  e 
nell'altro  il  fondamento  è  lo  stesso;  ma  nella 
sfera  dell'  autocoscienza,  come  si  è  visto,  si 
aggiunge  un  elemento  nuovo:  sì  aggiunge  la 
«  forza  morale  »  die  suppone  I' attività  ideo- 
motrice,  e  quindi  la  volontà  che  sì  fa  libera: 
la  quale  in  quanto  si  fa  libera  è  funzione  ripe- 
tiamolo essenzialmente  umana,  essenzialmente 
sociale,  essenzialmente  diffusiva. 

Or  bene,  ciò  che  è  fine  dì  natura,  ciò  che 
è  prodotto  di  evoluzion  naturale,  può  nell'arte 
assumere  valore  di  principio?  Può  1' arte  imi- 
tar la  natura  e,  ciò  che  più  monta,  imitarla 
svolgendola,  compiendola,  correggendola? 

Ecco  il  punto  dove  il  pedagogista  è  anche 
filosofo:  il  punto  dove  la  teoria  pedagogica, 
mentre  6  derivata,  può  essere  anche  autònoma. 

Si  sa  che  per  alcuni  la  Pedagogia  è  scienza 
derivata,  e  per  altri  è  scienza  autonoma  e  in- 
dipendente. Hanno  ragione  gli  uni,  e  non  han 
torto  gli  altri.  La  dipendenza,  e  perciò  la  de- 
rivazione, è  propria  delle  scienze  pratiche  e 
delle  scienze  miste;  ma  l' indipendenza  e  1'  au- 
tonomia possono  desumersi  dal  fine,  e  da  una 
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data  serie  di  mezzi  atti  a  raggiungerlo.  Se 
non  che,  mirare  ad  un  fine  senza  la  luce  d'una 
ragione,  mirare  ad  un  fine  senza  un  perchè, 
non  è  possibile.  Il  fine,  chi  ben  guardi,  noa 
è  che  il  principio  raggiunto,  non  è  che  l'idea 
realizzata.  Il  principio,  adunque  può  dare  alla 
scienza  valore  e  importanza  di  scienza  auto- 
noma. Ma  innanzi  tulio,  quali  sono  le  note 
necessarie  a  tale  principio? 

Condizioni  del  p^inaipio  pedagogico. 

Se  ci  fosse  lecito  il  linguaggio  scolastico,  ' 
(che  in  questo  caso  è  pur  quello  di  Aristotile), 
diremmo  che  anche  nel  dominio  dell'educa- 
zione —  e  sopra  tutto  in  questo,  —  occorra 
distinguere  tre  maniere  di  causalità:  efficiente, 
strumentale,  Anale.  Il  carattere  delle  due  ul- 
time tiene  alla  natura  della  prima,  che  è  come  J 
r  idea  madre.   Riracciaraoci  dunque    da  es 

Quale  sarebbe  la  causa  efficiente  in  opera  j 
educativa  ? 

Tutti  i  pedagoghi  empirici  ed  i  mestieranti  ] 
non  s'  accorgono  della  importanza  di  tale  que-  | 
stione;  e  vogliono  esser  compatiti.  Ma  noa 
meritano  compatimento  certi  sedicenti  peda- 
gogisti positivi  i  quali  pretendono  far  la  peda- 
gogia con  le  sole  norme  attinte  nelle  leggi 
psichiche  e  biologiche:  essi  confondono  il  pria- 
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cipio  (come  notammo  altrove)  eo'sussìdii  che 
la  biologia  e  l'antropologia  e  la  fisiologia  por- 
gono al  magistero  educativo;  e  attestano  così 
anche  una  volta  le  angustie  della  propria  dot- 
trina, E  né  pur  sono  da  compatire  quei  psi- 
cologi fenomenisti  che  in  verun  modo  sanno 
distinguere  la  psicologia  dalla  fisiologia,  o  che  ' 
vogliono  costruire  la  psicologia  a  forza  di 
rappresentazioni  campate  In  aria.  Se  non  che 
con  tutti  questi  non  sono  da  confondere  i  se- 
gnaci della  scuola  inglese,  i  quali,  col  Mill,  col 
Bain,  con  lo  Spencer,  riconoscono  una  psico- 
logia soggettiva,  e  le  danno  un  fondamento 
reale,  benché  incompiuto:  non  sono  da  con- 
fondere i  seguaci  tedeschi  del  criticismo  rinno- 
vato; non  sono  da  confondere  i  seguaci  della 
scuola  francese  del  Maine  de  Biran,  sia  qua- 
lunque il  modo  più  o  meno  errato  onde  questo 
filosofo  intendale  condizioni  della  coscienza.^ 
Il  pedagogista  che  muove  dalla  tradizione 
religiosa  ritrova  in  Dio,  e  nell'ordine  della 
grazia,  la  ragion  suprema  dell'educazione:  il 
pedagogista  dottrinario  non  esce  dall'ordine 
di  natura,  ma  ritrova  il  principio  pedagogico 
in  un  vago  sentimento  di  filantropia  e  di  bene- 


iWE,  L'  idée  de  la  R;r3on>tatili  da«i  la  psy- 
!.  Paris,  issa.  pag.  2.M  e  aeg.  —  Ved.  anche  il 
de  Biran,  Essai  sur  sa  lAilosophù;   1876. 
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fìcenza:  il  pedagogista  prettamente  biologo  Io 
ripone  nell'esistenza  stessa  della  società:  l'idea- 
lista lo  scorge  in  una  necessità  metafisica:  il 
pedagogo  spiritualista  può  scorgerne  la  radice 
nel  libero  arljitrio.  Dove  riescono  queste  dire- 
zioni in  pedagogia?  È  chiaro:  quale  al  dona- 
Diatìsmo,  quale  al  formalismo,  quale  all'utili- 
tarismo, quale  aWa  priorismo.  Tutti  principi 
estrinseci  all'  uomo  stesso,  e  che  all'  uomo 
s' impongono  dal  di  fuori. 

Il  principio  pedagogico  dev'essere  chiaro, 
i  immediato,  e  tale  che  tutti  possano  accettarlo, 
I  anche  perchè  la  funzione  pedagogica  è  e  deb- 
b' essere  una  funziono  pubblica.  Deve  porgersi 
sotto  un  doppio  rispetto,  individuale  e  sociale: 
dev'esser  la  ragione  efficiente  dell'opera  edu- 
cativa comune,  poiché  se  la  realtà  dell'  orga- 
nismo sociale  si  radica  innanzi  tutto  nell'in- 
dividuo, il  motivo  onde  occorre  prender  le 
mosse  dobbiamo  trovarlo  nello  stesso  indivi- 
duo, nella  natura  umana  considerata  non  sdlo 
nel  processo  della  storia  e  della  civiltà,  ma 
anche  nei  bisogni,  nelle  necessità  e  nelle  idea- 
lità della  coscienza  rìQessa. 

Tale  appunto  è  la  nozione  della  persona- 
lità. Or  eccoci  al  quesito:  può  ella  nel  caso 
nostro,  cotesta  nozione  della  personalità,  ( 
considerata  quale  una  causa? 


I 
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I 


DEL  PRINCIPIO   PEDAGOGICO. 

Causa  effioente  neW  educazione. 

S'è  visto  come  le  analisi  fondate  su  la  psi- 
cologia e  r  antropologia  da  una  parte,  e  sa 
la  morale  e  il  diritto  dall'altra,  conducano  al 
concetto  di  persona:  la  ragion  riflessa  vi  di- 
scopre la  doppia  noia  della  necessità  e  del- 
l'universalità.  Ne  abbiamo  argomentato  che 
esso,  per  conseguenza,  è  la  sorgente  imme- 
diata, il  fondamento  diretto  di  deduzione  per 
tutte  le  forme  di  educazione  considerata  sotto 
l'aspetto  teorico,  astratto  e,  come  suol  dirsi, 
disinteressato. 

Se  intanto  il  concetto  di  persona  è  quello 
d'un  essere  autonomo  e  che  sia  fine  a  sé 
stesso,  chi  non  vede  come  la  personalità  (mas- 
sime guardata  sotto  il  doppio  rispetto  morale 
e  giuridico),  possa  e  debba  esercitare  la  fun- 
zione di  principio  pedagogico  teoretico?  Da 
essa  rampollano  le  diverse  categorie  de'  doveri 
e  diritti  nel  dominio  dell'  educazione  pubblica 
e  privata,  nella  reciprocità  delle  attinenze  fra 
lo  Stato,  le  consociazioni,  le  famiglie  e  gl'in- 
dividui nel  far  sì  che  la  personalità,  esplican- 
dosi sotto  tutto  le  forme,  sia  rispettata  si  noi 
metodi  si  nelle  materie  d'insegnamento. 

Un    pedagogista    contemporaneo    afferma 
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«  che  la  legge  fondamentale  di  ogni  pedago-  I 
già  debb'  esser  la  legge  dfella  libertà:  »  e  dice  1 
benissimo.  Aggiunge  che    «  l'educazione,  sa-  1 
«  condo  una  parola    mirabile,  altro  non  vuol  , 
fare  sa  non  renderci  liberi.  '  »  Evidentemente-  ] 
qui  è  confuso   il    fine  dell'arte  col   principio  ■ 
della  -teoria,  e  quindi  si  riesce  ad  un  circolo. 
Perchè  l'arte  deve  saperci  render  liberi?  Nella 
risposta  a  tale  domanda  è  il   principio   peda- 
gogico. Il  quale  non  può  esser  la  libertà  come  ] 
fatto,  poiché    come   tale    è   indimostrabile  : 
dunque  la  libertà  al  modo  che  debb' esser  con-  1 
cepita  dalla  psicologia  moderna:  cioè  la  libertà  J 
come  idea,  la  libertà  come  idea  umana,  la 
berta  come  concetto  universale,  essenzialmente  1 
umano:  in  somma  l'ineffabile  concetto  della] 
dignità  personale. 

E  in  effetti,  perchè  ia  menarle  sociale  dev'ei 
aere  sottoposta  al  magistero  educativo?  Perchè'' 
occorre  svolgere  in  essa  tutte  le  funzioni  sia 
d'ordina  fisico,  sia  d'ordine  morale,  sia  d' or- 
dine intellettuale?  Perchè  nell'  applicazione  dei 
metodi  bisogna  saper  rispettare  la  spontaneità 
del  pensiero  e  del  sentimento?  Perchè  siamo 
obbligati  a  soddisfare  ai  dirUti  didattici  dal- 


E.  Pecaut,  nel  Dìction».  de  Ped.  ec,  del  BdÌuod, 
Ved.  anoha  11  libpn  tM  medesimu  amore,  Eludi* 
'our  sur  V  Éducalio,,.  Paris,'  Iladielle,  1S70, 
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l'infanzia?  Perchè  indispensabile  non  solo  un 
minimum  d' educazione,  ma  anche  un  mini- 
mum d'istruzione  ai  membri  dell'organismo 
sociale?  Perchè  imporla  lasciar  libera  la  vo- 
cazione professionale?  Perchè  è  necessario  dar 
valore  e  forma  giuridica  alla  scuola  comune, 
alla  scuola  popolare  ?  Perchè  occorre  saper 
conciliare  la  libertà  nel  docente  e  la  libertà 
nel  discente,  benché  questa  sia  in  islato  ger- 
minale? Perchè  è  necessario  istituire  scuole 
svariate  nelle  diverse  regioni  d'un  paese,  e 
adattarle  alle  differenti  condizioni  etiche,  civili, 
sociali  e  religiose  d'un  dato  popolo? 

A  queste  ed  altrettali  questioni  d'ordine  pe- 
dagogico si  può  rispondere  affacciando  ragioni 
diverse  ed  opposite, 

Si  può  rispondere  proponendo  come  prin- 
cipio il  concetto  del  bene  della  famiglia:  e  si 
cade  nell'egoismo  domestico.  Si  puè  rispondere 
proponendo  quale  motivo  il  bene  della  società; 
e  si  riesce  all'  utilitarismo  sociale.  Si  può  ri- 
spondere affacciando  il  principio  dell'amore  e 
del  benefizio,  la  legge  del  progresso,  il  con- 
cetto di  perfezione,  la  nozione  della  giustizia 
e  simili;  ma  sono  motivi  astratti,  ragioni 
vaghe,  concezioni  soggettive,  e,  ciò  che  piìl 
monfa,  estranee  al  dominio  della  psicologia 
giuridica.  Si  può  ris^iondere  anche  con  la  for- 
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mola  dell'ordine  universale;  ma  chi  non  sa 
come  a  questo  proposito  vi  è  chi  risolutamente 
impogoa  la  realtà  di  cotest' ordine,  e  chi  riso- 
lutamente rafferma?  E  allora  come  salvarci 
dallo  scetticismo,  o  da  una  forma  qualsiasi  di 
doQimatismo?  Rispondere  poi  col  verbo  sopran- 
naturale, con  le  tradizioni  e  con  le  ingiunzioni 
divine,  si  trascendono  i  fatti,  si  esce  dal  do- 
mìnio della  scienza,  e  si  casca  nel  regno  della 
i-fede  religiosa.  Rispondere  col  concetto  d' evo- 
[  luzione,  è  lo  stesso  che  proporre  un  principio 
pedagogico  indeterminato  e  inefficace  si  nel- 
l'ordine della  teoria,  come  in  quello  dell'arte. 
Inteso  infatti  il  concetto  d'evoluzione  io  un 
signiBcato  assoluto,  implica  un  progresso,  o 
meglio,  una  trasformazione  ìndednita,  senza 
scopo,  necessaria,  fatale:  or  chi  non  sa  che 
dove  imperi  sovrano  il  principio  d'una  inelut- 
tabile necessità  l'arte  non  possa  aver  presa  né 
scandaglio  di  sorta?  Inteso  poi  in  un  signifi- 
cato relativo,  può  contraddire  a  sé  stesso  con 
le  possibili  reversioni  ataviche:  e  allora  non 
avremmo  un  principio  antipedagogico  addi- 
rittura? 

In  un  modo  o  nell'  altro,  dunque,  in  mezzo 
a  tutti  questi  principii  si  è  sempre  nel  campo 
del  discutibile,  nel  regno  dell'opinabile,  nel- 
r  empireo    della  metafisica;   mentre    qui,    sul 
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terreno  pericoloso  e  infuocato  dell*  educazione, 
è  necessario  porre  davanti  alla  coscienza  dei 
pedagogisti  e  degl'insegnanti  un  principio  le- 
gittimo, il  quale  incliiuda  una  ragione  psichica 
e  sociale  dell'opera  educativa;  una  ragione 
solida,  oggettiva,  reale;  una  ragione  in  somma 
accettabile  da  tutti. 

Si  è  visto  che,  invocando  come  principio 
pedagogico  il  bene  sociale,  si  risica  di  riuscire 
airutilitarisnao;  alcuni,  anzi,  vi  riescono  irre- 
missibilmente; e  allora  nella  nozione  dell'  «  in- 
teresse sociale  *  pili  che  un  principio,  si  avrà 
un  concetto  sfornito  d'  ogni  necessità;  un  con- 
cetto opinabile,  variabile,  onninamente  rela- 
tivo, inetto  a  qualsivoglia  deduzione  scientifica. 

Ma  a  questo  proposito  sorge  una  difficoltà. 
Rispondiamo  subito,  rispondiamo  chiaramente, 
perchè  gli  occhi  miopi  de'  pedagogisti  pedanti 
non  ci  abbiano  a  sorprendere  in  contraddizioni. 


VI. 

PERSONALITÀ   GERMINALE 
E    PERSONALITÀ    ATTUALE. 


—  Ponendo  conio  fnndamento  alla  perso- 
nalità la  coscienza  di  sé  con  tntli  gli  attributi 


196 


CAPITOLO  QDARTO. 


che  accompagnano  la  nozione  della  dignità 
personale,  voi  cadrete  nel  vuoto.  Dov'è  neir in- 
fante {per  tacere  del  mentecatto,  del  cretino, 
del  delittuoso  recidivo)  cotesta  personalità? 
Dov'è  in  lui  cotesta  libertà  e  responsabilità? 
Dov'è  il  diritto  e  l'inalienabilità  del  diritto? 
Obiezione  formidabile!  obiezione  decisiva  1 
gridano  concordi  i  fenomenisti  assoluti,  i  peda- 
goghi biologi,  i  materialisti.  E  infatti  un  evo- 
luzionista francese,  a  questo  proposito,  trasci- 
nato dallo  spirito  dei  sistema,  non  ei  perita 
d*  affermare  queste  odiose  e  ingenerosissime 
enormità:  «  Nella  costituzione  personale  del- 
«  r  uomo  che  nasce,  non  v'  è  nulla  die  possa. 
«  fondare,  per  esempio,  il  diritto  di  vivere,  di 
«  nutrirsi,  di  possedere...  il  neonato  non  ha 
«  diritto,  salvo  che  per  gli  uomini,  e  per  glL 
«  uomini  civili:  l'attitudine  sua  a  essere  un a^ 
«  persona  morale,  tiene  alia  misura  in  cui  il. 
«  diritto  è  riconosciuto  nel  mezzo  sociale  dove 
■  nasce.  Nasce  bambino  tra  selvaggi?  Il  suo 
«  diritto  è  di  mangiar  radici,  d'  esser  picchiato 
«  e  di  compiere  i  lavori  più  penosi.  Naso* 
«  maschio  io  una  famiglia  reale?  Avrà  il  di-' 
«  ritto  di  vita  e  di  morte  sugli  altri  membri 
«  della  tribii.  La  società  non  si  limita  a  de- 
<  finire  e  a  salvaguardare  i  diritti,  ma  li  co- 
«  stituisce:  il  dritto  non  è  che  il  valore  attri' 
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«  buìto  alla  persona  umana  doli' opinione  d' UH 
«  dato  paese.  » 

Chi  rosi  pensa  e  scrive  non  ha  certamente 
gii  occhi  d'una  lince!  Guarda  l'uomo  qual  è 
stato,  non  l'uomo  qual  è,  tanto  meno  l'uomo 
qual  dev'essere.  Guarda  la  sola  natura,  non 
la  natura  e  la  ragione  ad  un  tempo:  e  perciò 
disconosce  la  ragione, 

Ne  riveleremo  solo  tre  proposizioni,  e  vi 
risponderemo  rapidamente. 

Proposizione  prima. 

«  Il  diritto  non  è  assoluto,  bensì  relativo.  » 
Scoperta  peregrina!  Tranne  i  fautori  del 
diritto  divino,  chi  è  che  non  accetti  la  rela- 
tività del  diritto?  Ma,  lasciando  la  nota  di- 
stinzione fra  il  conk':nuto  costante  e  la  forma 
varia  o  mutabile  secondo  le  razze  nell' espli- 
carsi del  diritto,  è  chiaro  come  l'autore  con- 
fonda l'origine  con  lo  sviluppo  di  esso.  Espli- 
cata r  intelligenza  e  riformato  il  costume,  il 
diritto,  banche  relativo  per  noi,  è  assoluto  di 
rimpetto  alle  forme  che  è  venuto  assumendo 
in  passato.  Non  v' è  egli  divario  fra  la  rela- 
tività giuridica  dell'individuo,  qual  è  concepito 
presso  la  civiltà  orientale  e  anche  presso   la 
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civiltà  greca  e  romana,  e  la  relatività  giuri- 
dica dell'individuo  de'  nostri  giorni?  Direste  in 
somma  che  la  coscienza  moderna  sia  pari  alla 
coscienza  degli  orientali,  de' greci,  de' romani 
de' popoli  raedioevali? 


Proposizione  seconda. 


«  La  società    non   si    limita  a  deHnire  e 
a  salvaguardare  i  diritti,  ma  lì  costituisce.  » 

È  la  teoria  di  Augusto  Comte:  il  quale  in- 
tendeva scancellare  la  nozione  del  diritto  nel 
dominio  politico,  non  altrimenti  die  la  nozione  i 
di  causa  nel  dominio  filosofico!  Ma  lasciamo 
il  Comtismo.  Se  la  società  umana  è  un'accolta 
d'individui,  e  se  il  tutto  ha  la  stessa   natura 
che  le  parti,  è  evidente  com'eila   non   possa  ■ 
dare  quel  che  non  ha.  Ancora:  se  il   fonda-  ] 
mento  del  diritto  non  è  negli  stessi  indivìdui 
bensì  nella  unione  di  essi,  lutto  sfuma,  tutto 
dilegua,  tutto  si  confonde  in  una  totalità  pan- 
teistica affogante.  Per  ultimo,  e  a  ogni  modo, 
fra  la  società  degli  uomini  e  quella,  per  esem- 
pio, de' lupi,  non   v'ha  al  postutto    che  uaa 
differenza  accidentale.  É  egli    cotesto  un   re- 
sponso della  filosofìa  positiva,  scientìfica,  spe-  . 
rtmeatale. ?  Dio  ce  ne  lìberi! 
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Pì-oposizione  terza. 

<  L' uomo  che  nasce  è  rispettabile  non 
per  altro  che  per  convenzione.  » 

Lasciamo  da  parte  la  grossolana  incoerenza 
fra  tale  enunciato,  e  gli  effetti  progressivi  che 
deve  ammettere  chi  accetta  (in  tutte  le  sue  con- 
seguenze, e  in  modo  assoluto),  la  legge  della 
trasmissione  ereditaria  umana.  Ammessa  la 
legge  dell'  evoluzione  integrativa,  il  piccolo 
bambino  è  rispettabile  di  natura  sua.  Quella 
convenzione,  senza  un  fondamento  naturale, 
oggettivo,  sarebbe  un  fatto  inesplicabile.  Or 
che  è  mai  la  natura  se  non  la  ragione  in 
quanto  esplica  e  corregge  sé  stessa?  Il  bam- 
bino ha  tutti  gli  elementi,  tutte  le  disposizioni 
tipiche  dell'essere  umano;  e  in  virtù  delta 
trasmissione  ereditaria,  per  il  veicolo  del  si- 
stema nervoso,  possiede  i  residui,  e  gli  elementi 
e  le  disposizioni  dell'essere  umano  storico. 
Esso  dunque,  benché  in  potenza,  è  una  persona- 
lità. Non  è  tale  atlualmente,  intendiamoci  ;  ma 
deve  essere:  è  un  germe,  senza  dubbio,  ma  un 
germe  essenzialmente  fecondo.  Non  è  quindi 
una  potenza  sterile,  giacché  non  solo  può,  ma, 
date  certe  condizioni,  può  e  deve  elevarsi  a 
dignità  d'  uomo. 
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E  a  questo  proposito  occorre  aggiungere 
un'osservazione  di  grave  momento.  Se  il  fan- 
ciullo non  è  uomo  in  atto,  ma  diventa  uomo,  e 
diventa  uomo  necessariamente,  anche  in  mezzo 
alle  selve;  ne  viene  che  l' idea  di  persona,  anzi 
che  perdere,  acquista  importanza  assumendo 
valore  di  principio  nel  regno  dell'educazione. 
Perchè  insomma  questa  monade  sociale,  que- 
sl'  «  alfa  ed  omega  dol  diritto  »  direbbe  il  DUh- 
ring,  è  rispettabile  e  inviolabile,  non  in  quanto 
è,  ma  in  quanto  può  e  in  quanto  dev'  essere  una 
personalità:  non  in  quanto  è  diritto  e  libertà, 
(o,  come  vorrebbe  il  Fouillée,  in  quanto  pos-  j 
siede  l' idea  delT  una  cosa  e  dell'  altra),  ma  la 
quanto  può  e  debb'  essere  necessariamente 
r  una  cosa  e  1'  altra. 

Tal  si  è  la  base  che  la  psicologia  giuridica  e 
morale  somministra  alla  pedogogia.  Chi  pensa 
e  scrive  aUrimenti  in  nome  d'una  presunta 
scienza,  disconosce  la  ragione,  e  con  la  ra- 
gione disconosce  que'  nobili  ideali  uscenti  dal 
seno  laborioso  della  civil  società,  dalla  ste 
vita  storica  dell'  umanità. 

Le  vedute  materialistiche  e  utilitarie,  alle 
quali  abbiamo  accennato,  procedono  da  un  er- 
rore di  sociologia  razionale;  che,  cioè,  il  fina 
della  società  non  sia  altro  che  l' esistenza 
stessa  della  società.  Ora  il   line  della  società 
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non  è  quello  di  esistere  e  di  vivere,  ma  di  ben 
vivere  e  di  saper  vivere;  e  di  saper  vivere 
secondo  ragione.  Questo  fine  non  si  può  rag- 
giungere, (direbbe  Guglielmo  Humboldt)  senza 
una  libera  espansione  delle  individualità;  senza 
f'esplioamento  di  ciò  eh' è  incluso  nell'orga- 
nizzazione di  ciascun  individuo.  Se  questo  è 
vero,  la  società,  il  gruppo  sociale,  non  è  che 
un  mezzo,  un  mezzo  necessario  a  raggiungere 
questo  fine,  poiché  l' irraggiamento  reciproco 
delle  individualità  umane  è  appunto  la  condi- 
zione del  loro  sviluppo.  ' 

Nell'individuo,  adunque,  è  la  realtà  prima 
dell'organismo  sociale;  nella  personalità  psi- 
cologica, base  della  personalità  giuridica. 

CONCLUSIONE 

Il  fondamento  teorico  immediato,  la  base 
più  salda  dell'  opera  educativa  è  nel  concetto 
della  dignità  personale:  concetto  divinato  dalla 
Filosofia  confuciana,  e  dallo  stoicismo  greco- 
romano: sentimento  vivamente  espresso,  e  con 
accento  novissimo  ed  entusiasmo  predicato 
dal  cristianesimo  primitivo;  dichiarato  solen- 

I  CnALLGUEi/.LAr<iui{,  La  Pfiilos.  indieidualitte.  Elude 
tur  G.  Humboldt,  1S74,  p.  173.  —  Vedi  anche  la  Libertà  di 
SLuarl  Mill,  trad.  frane. 


I 


202  CAPITOLO  QUARTO. 

nemente,  benché  a  colpi  di  scena  e  di  vio- 
lenze e  di  esagerazioni,  dalla  rivoluzione  fran- 
cese: formulato,  benché  inesattamente,  dal 
Maine  de  Biran:  con  invitta  fede  razionale 
speculato  da  Emanuele  Kant,  affermante  come 
«  vero  principio  dell'educazione  la  pura  idea 
della  legge:  »  Analmente  corretto,  nel  forma- 
lismo datogli  dal  filosofo  di  Koenisberg,  ed  es- 
plicato peropera  della  critica  scientilìca.  Chiave 
di  volta  delle  scienze  morali  e  giuridiche,  que- 
sto concetto,  —  concetto  unicamente  degno 
dello  spirito  umano,  —  è  anche  11  fondamento 
immediato  della  teoria  pedagogica.  ' 


La  BCQola  psicologici  rraiicene, 
I,  ha.  ileUo;  «  Pour    étre    lage 


ler  bocca  del  Maiae  de 
(  heureux,  l'  homm» 
1  n' a  paa  baoìn  de  tout  le  brillanl  de  l'  imaginatiOH 
K  et  de  t<i\is  lea  aignei  d' emprunt  d' vne  teance  tivretgue, 

*  eomme  disail  Montaigne.  Ce  dont  il  ne  p«vt  se  paistr 
•1  e'  est  de  la  raiioìi,  gu'  il  faut  bien  dùlinguer  du  raiiOH' 
«  nemtnt.  Quel  gue  toit  >a  portée  naturelle  ec  dana  quel-- 
«  gue  potition  que  le  lort  l'  ait  placet,    il   importe  gu'  It 

*  lache  te  commander  a  lui  mime,  tnailriser  eo-n  atteri' 
«  (l'alt,  tuìptndre  >on  jugement,  sentir  et  apprecier  net 
«  vSritablet  rapporti  doni  la  laeieté  dnnt   il   fait   panie, 

*  meltrit  lei  chotes  A  leur  juite  vateur,  n'  étre  niV  etalave 
«  dei  préjugéì,  ni  le  jouet  des  passione.  C'eit  en  fela  gue 
«  consiste  son  métier  d'  homme,  et  il  faut  d' aba'-d  saveìr 
■  bitn  faire  ce  milier  prÌKCÌpal  acaiit  de  s' ocntiper  des 
<  aeanlages  accessoires.  •  (Oeun.  inéd.,  T.  l,pag.  113.)  Bai 
mestiere  d'uomo  ( HggiongiflniD  iioi|  deve  rispondere  il  me- 
stirre  di  cittadino:  poìi^be  se  [n  graiia.  di  questo  priacipioft 
neoeasiiriii  la  cuitara  delle  funzloai  conoscitive,  a  maggior 
lilolo  riesce  in  di  a  pensabile  l'edueaiione  delle  fucolU  operatira 
eliche  e  giuridiche. 
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Questo  medesimo  principio  intanto  saprà 
guidarci  nell'  ioterprelare  la  dottrina  dell'  ere- 
dità e  dell'innatismo  ereditaria,  nel  determi- 
nare la  potenza  del  mezzo-ambiente,  nel  pon- 
derar l'eOScacia  dell'azione  educativa. 


VII. 

DELLA.  ERBDItX,  DEL  MEZZO  AMBIBNTE 

E  dell'  azione  educativa. 

Se  la  morfologia,  la  psicologia  comparata 
e  soprattutto  1'  embriologia  dimostrano  ii  vin- 
colo di  consanguineità  fca  ì  diversi  tipi  di 
viventi  (a  cominciare  dalle  individualità  proto- 
plasmatiche  fino  al  mammifero  superiore  e  al- 
l'uomo),  con  ciò  stesso  è  beli' è  dimostrata  in 
tutto  le  sue  forme,  in  tutte  le  sue  gradazioni, 
l'esistenza  della  trasmissione  ereditaria. 

Nel  tipo  superiore  si  riproduce  l'inferiore, 
e  r  UQo  di  fronte  all'altro  è  come  la  pianta 
rispetto  al  germe,  come  1'  atto  di  fronte  alla  po- 
tenza. Il  tipo  superiore  e  più  complesso  potre- 
mo dir  che  rassomigli  quasi  al  più  ricco  e  sva- 
riato sistema  di  terreni  geologici:  i  differenti 
strati  rappresentano  i  residui  della  trasmissione 
ereditaria  proprii  non  solo  delle  generazioni 
umane,  a  cominciare  dall'  uomo  preistorico 
sino  ai  dì  nostri,  ma  dell'  intera  serie  animale. 
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Si  sa  che  col  metodo  ricostruttivo,  e  a  furia 
di  analogie,  i  seguaci  di  Schelling,  di  Lorenzo 
Oken  e  di  tutta  una  scuola  di  fisiologi  della 
metà  prima  di  questo  secolo,  affermavano  l'or- 
ganismo fisico  dell'  uomo  rappresentare  in 
atto  tutti  gli  organismi  sottostanti:  che  a  forza 
di  deduzioni  dialettiche  gli  hegeliani  concepi- 
vano l'organismo  superiore  come  un  mondo, 
come  un  piccolo  mondo,  in  cui  si  rispecchiano 
e  coesistono  tutte  le  forme  inferiori.  Il  darwi- 
nismo ha  il  merito  d'aver  tentato  di  dimo- 
strare, ma  con  un  metodo  ricostruttivo  gene- 
tico, come  i  tipi  inferiori  esistano  in  atto  nel 
superiore,  non  idealmente,  sì  bene  realmente. 
E  così  finisce  sempre  por  aver  ragione  il 
vecchio  Aristotile;  il  quale  recando  in  ac- 
cordo la  doppia  esigenza  dei  due  metodi,  aveva 
prima  di  von  Baer,  prima  del  Corale,  prima  di 
tutu  affermato,  che  il  superiore  spiega  l'in- 
feriore. 

Nel  vertebrato  superiore,  infatti,  sono  in 
atto  il  vertebrato  inferiore,  l' invertebrato  con 
tutte  le  sue  forme  svariate,  e  fin  anco  1'  amorfo 
nella  presenza  degli  organiti  associati  lunga 
le  diverse  categorie  di  tessuti,  d'organi,  d' ap- 
parecchi. Con  l'organo  va  la  funzione;  e  col 
tessuto  nervoso,  e  perciò  col  movimento  mo- 
lecolare o  forza  nervea,  si  accompagna  neces- 
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sanamente  l'atlìvità  psichica.  Quanti  centri 
nervosi,  dicemmo,  altrettanti  centri  psichici 
e  per  ciò  altrettante  coscienze;  fra  cui  la  co- 
scienza cerebrale  è  propriamente  ■  la  coscienza 
di  sé.  »  Ora  per  la  stessa  legge  della  discen- 
denza, la  trasmissione  ereditaria  ha  e  deve 
aver  luogo  tanto  sotto  l' aspetto  organico, 
quanto  sotto  l'  aspetto  psichico.  Neil'  uomo  — 
questo  grande  e  ricco  erede  nel  regno  della 
vita  e  dello  spirito,  —  vi  è  dunque  tutto  il 
passato  dell'umanità  e  dell'animalità:  nell'at- 
tività psicologica  umana  sono  accumulate  e 
quasi  stratificate  le  differenti  serie  di  fenomeni 
iacoscienlì,  della  cui  esistenza  e  delle  cui  leggi, 
come  si  disse,  non  sapremmo  occuparci  fuor- 
ché col  mezzo  degli  effetti,  col  soccorso  delle 
induzioni,  col  sussidio  delle  analogie. 

Ma  se  è  innegabile  l'eredità  psichica  e 
morfologica,  che  cos"  è  propriamente  che  si 
trasmette?  Con  qual  legge  si  verifica  la  tra- 
smissione? E  che  cosa  esiste  per  avventura 
accanto  alla  trasmissione  ereditaria? 

Guardiamo  di  schivare  anche  qui  le  solite 
esorbitanze. 

Esagerazioni  e  verità. 
Se  in  ciascun  tipo  animale  c'è  del  vecchio, 
nessuno  dubiterà  che  ci  sia  anche  del  nuovo. 
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i  e  creazione,  ecco  la  i<?gg(i  suprema 
in  tutta  la  natura  vivente.  Perciò  eredità  che 
si  accumula,  che  cresce,  che  si  consolida  nei 
suoi  effetti;  ed  energia  intima,  spontanea,  pro- 
pria delle  individualità.  Così  la  serie  de' dì- 
versi  tipi  animali  è  come  una  immensa  catena 
<li  cui  gli  anelli  s'intrecciano  e  si  annodano 
a  vicenda,  pur  rimanendo  distinti:  si  direbbe 
una  sinfonia  ripetuta,  con  intonazioni  diverse, 
<Ja  altrettante  orchestre. 

Ma  se  la  trasmissione  ereditaria  è  una 
legge,  se  questa  forza  centrifuga  (direbbe  il 
Goetlie)  è  un  fatto  generale,  un  fallo  neces- 
sario si  nell'ordine  biologico,  sì  nell'ordine 
psichico;  chi  vorrà  sostenere  eh'  ella  abbia 
quel  valore  e  quell'estensione  che  le  porgono 
gli  eredisti  ad  oltranza,  agli  occhi  de'  quali 
essa  è  davvero  una  forza  per  sé  stessa  crea- 
trice? 

La  trasmissione  ereditaria  è  una  forza  es- 
senzialmente conservatrice:  questo  ne  atte- 
stano i  fatti.  Se  dunque  ella  conserva,  per 
ciò  stesso  non  crea.  L'eredità  è  una  legge,  è 
un  fatto  necessario  quant'  alla  trasmissione  del 
carattere  specifico,  delle  proprietà  tipiche,  es- 
senziali, vuoi  d'ordine  psichico,  vuoi  d'ordine 
somatologico:  perciò  nel  nuovo  tipo,  nel  ti 
sovrastante,  vi  è  sempre  qualche    cosa  d' 
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nato,  qu,ilchi3  cosa 

e  quindi  d' incosciente.    Ma  se 


di  comunicato,  di  ereditato, 
nneità  spe- 


cifica è  un  fatto  innegabile,  non  vi  lia  egli  pure 
qualche  cosa  d*  innato  individuale,  qualctie 
cosa  di  connato,  qualche  cosa  che  nasce  con 
r  individuo  stesso,  che  rappresenta  il  germe 
della  novella  energia  tipica? 

A  scanso  di  equivoci  e  per  necessità  di 
precisione,  ci  sia  lecito  qui  adoperare  un  lin- 
guaggio scolastico  e  inelegante:  innatismo  e 
coiinalismo:  il  primo,  sempre  crescente  lungo 
la  serie  de'  diversi  tipi  specifici,  tiene  alla 
trasmissione  ereditaria:  il  secondo  è  il  germe 
nuovo  il  quale  non  tiene  alla  razza,  e  né  manco 
alla  esperienza  dell'individuo;  che  anzi  è  ne- 
cessario a  spiegare  l'esperienza  stessa.  Tutti 
riconoscono  plausibile  la  prima  ipotesi;  ma 
non  tutti  riconoscono  la  seconda,  e  hanno  torto. 
Invero  chi  vorrà  dubitare  che,  in  forza  de'  nuovi 
studi,  il  fatto  riflesso  pili  elementare,  o  la  pi  il 
elementare  e  piìl  semplice  sensazione  sia  già 
un  /enomeìio  psichico  e,  come  tale,  una  perti- 
nenza del  soggetto,  sor'gente  perenne  di  ener- 
gia e  d'attività?  Se  dunque  a  spiegare  certi 
fenomeni  incoscienti  è  giusto  ricorrere  all' ipo- 
tesi dell' innatismo  ereditario;  perchè  a  s[iie- 
gare  ceni  altri  non  si  ricorre  airijiolesi  del 
connatismo?    Cun    questa    seconda  ipotesi    la 
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prima  assume  valore  di  plausibilità:  senza  di 
essa  Qoti  è  che  una  veduta  empirica  sfornitaL 
d'  ogni  valore  speri  menta  le. 

Ciò  ammesso,  tutto  quel  che  diciamo  di  cia- 
scun tipo  animale,  a  mille  doppi  giova  ripe- 
torlo  del  tipo  umano:  in  questo  piìl  che  in  altri, 
gli  strati  e  ì  sedimenti  sono  pii1  numerosi  e 
compatti,  come  ne' terreni  geologici  superiori. 
Ora  se  nel  tipo  umano  si  presenta  accumulata 
l'eredità  de' tipi  tutti  quanti,  in  esso  havvi  pure 
quel  che  Teodoro  Jouffroy  chiamava  il  potere 
personale,  quel  che  il  Wundt  oggi  appella 
fattore  personale.  Poiché  la  questione,  ripetia- 
malo,  non  riguarda  i  caratteri  specifici  e  della 
cui  trasmissione  nessuno  ha  mai  saputo  dubi- 
tare :  riguarda  bensì  le  proprietà  acquisite. 
Son  esse  comunicate  necessariamente?  Eccoci 
al  punto!  Se  l'evoluzionismo  trasformista giuo^j 
gesse  a  dimostrare  tale  necessità,  sarebbe  unaj 
teoria  fondala  nel  fatto.  Ma  il  fatto  non  la 
dimostra,  e  le  statistiche,  quel  che  è  peggio, 
non  la  confermano. 

Accanto  a  dieci,  a  venti  casi  di  trasmissione 
diretta  0  indiretta  o  collaterale,  ve  n'  lia  al- 
trettanti che  ne  attestano  il  contrario.  Accanto 
alla  lista  costruita  da  un  Galton  per  dimostrare 
l'eredità  del  genio  politico,  militare,  artìstico, 
scientifico,  potremo  formare  un'altra  lista 
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gativa,  ma  concludentissima:  il  numero  de- 
gl'individui che  sfuggono  a  questa  maniera  di 
eredità  è  veramente  prodigioso.  È  egli  dunque 
lecito  parlardi  legge?  Non  di  legge, se  amiamo 
esser  precisi,  bensì  dì  tendenza,  direbbe  il 
Leuret  Or  tinche  la  tendenza  non  abbia  valore 
di  legge,  la  trasmissione  ereditaria  (massime 
nella  sfera  della  psicologia  normale)  non  può 
essere  elevata  a  quell'altezza  a  cui  tendono 
elevarla  gli  apostoli  sistematici  della  eredità. 
La  quale  conserva  e  trasmette  necessaria- 
mente le  qualità  essenziali,  e  solamente  jiuò 
trasmettere  le  varietà  acquisite.  Può  trasmet- 
tere r  attitudine,  non  la  facoltà,  e  tanto  meno 
il  genio  —  ciò  che  forma  1"  errore  del  Galton 
contro  al  quale  insorge  l'autorità  di  eminenti 
scienziati.  '  Può  trasmettere  una  certa  combi- 
nazione felice  di  fantasia,  una  certa  dose  di 
memoria  e  simili;  ma  non  può  trasmettere 
questa  o  quella  scienza,  com'  ha  dimostrato  il 
De  Candolle.  ' 

Accanto  all'eredità  havvi  il  mezzo  ambiente, 
vi  sono  le  circostanze,  vi  è  la  famiglia,  vi  è 
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r  esempio,  v"  è  1'  educazione;  ma  vi  è  pure  ciò 
che,  dattdo  il  tratto  alla  bilancia,  ne  fìssa  e  i 
determina  il  successo;  vi  è  insomma  l'ener- 
gia delia  volontà.  Accettiamo  quindi  il  giudi- 
zio dell'insigne  naturalista  citato  poc'anzi,  il 
quale  con  accorgimento  e  acume  singolare  ha 
studiato  il  problema  dell'eredità:  «  L'uomo  do- 
«  tato  (li  una  forte  dose  di  perseveranza,  d'at- 
«  tenzione,  ili  giudizio,  senza  difetto  di  altre 
.  «  facoltà,  sarà  giureconsulto,  storico,  erudito, 
|.<  chimico,  peologo  o  medico,  secondo  la  sua 
I  volontà  determinata  da  una  moltitudine  di 
€  circostanze.  In  ciascuna  delle  sue  occupa- 
«  zioni  progredirà  in  ragione  della  sua  forza» 
K  dello  zelo,  della  concentrazione  e  della  ener- 
I  già  in  una  sola  specialità.  Io  credo  poco 
<  alla  necessità  delle  vocazioni  innate  e  im- 
«  periose  per  oggetti  speciali;  ma  con  ciò  non 
«  intendo  negare  l' influenza  ereditaria,  bensì 
«  di  ridurla  a  qualche  cosa  di  assai  generale 
«  compatibile  con  la  libertà  dell'  individuo,  e 
«  tale  che  possa  piegarsi  o  moditìcarsi  secondo 
«  tutte  le  influenze  ulteriori,  la  cui  azione  ere- 
«  sce  secondo  che  il  fanciullo  diventa  uomo.  *  ' 
Così  accanto  al  principio  della  fissità  v'è 
quello  della  mobilità;  accanto  a  ciò  che  si  ere- 


DEL   PRINCIPIO  PEDAGOGICO, 


211 


dita,  vi  è  ciò  che  appartiene  all' individuo.  Poi- 
ché al  di  sopra  del  temperamento,  delle  idiosin- 
crasie, che  sono  un  portato  bioiogico,  del  na- 
turale e  dell'  indole,  effetto  delle  tendenze  e 
disposizioni  fisiologiche  e  psicologiche,  spunta 
il  carattere  morale;  il  quale  non  potrebb' es- 
sere carattere  vero,  come  vedremo,  ove  noa 
fosse  una  fattura  personale.  I  fatti  quindi  e 
le  statistiche  interpretate  con  saviezza  ci  fanno 
giungere  ad  una  conseguenza  che  noi  formu- 
liamo cosi:  La  trasmissione  ereditaria  è  piì^ 
spiccata  e  sicura  nella  sfera  fisiologica,  che 
nella  sfera  psicologica:  assai  più  sicura  nei 
fenomeni  psicopatici,  che  ne'  fenomeni  psichici 
normali;  e  in  generale  sotto  I'  aspetto  psicolo- 
gico essa  è  tanto  più  debole,  quanto  più  dalle 
funzioni  sensate  ed  inferiori  si  ascende  alle 
funzioni  intellettuali.  Ma  la  funzione  massima, 
l'autocoscienza,  specialmente  sotto  l'aspetto 
etico,  è  lina  creazione  assolutamente 'perso- 
nale, incomunicabile,  e  tale  che  può  rompere 
la  fatai  catena  dell'  eredità. 

Dobbiamo    dunque   accettare,  checché   ne 
pensi  il  Ribol,   la  dottrina  del   Lucas,  '  dot- 


'  Lucas,  Traiti  philoi.  fi  phytiot.  de  l'Erediti  nalti- 
retlg  don»  ha  (tatn  de  sante  ci  de  maladie  rfu  Si/it.  ner- 
Muji  *uc.  Tom.  1,  farli  MAI,  V.  il,  Liv,  !;  Tom.  Il,  Pari.  1S50, 
P.  IV,  Liv.  1. 
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trina  confortata  (Jair  autorità  del  Littr{';  che, 
cioè,  «  nel  gUioco  delle  forze  vitali  occorre  te- 
«  ner  conto  di  due  principii;  del  simile  e  del 
«  diverso:  perchè  dove  esistesse  solamente  il 
«  primo,  avremmo  differenze  infinite  per  qua- 
«  lità  e  quantità:  ove  solamente  i!  secondo, 
«  assoluta  somiglianza  e  monotonia.  Col  loro 
«  insieme  essi  ci  spiegano  come  tutt' i  viventi 
«  d'  una  spede  possano  essere  ad  un  tempo 
«  simili  fra  loro  per  i  caratteri  speciflci,  e  di- 
«  versi  per  i  caratteri  individuali.  »  ' 

Adunque  l' eredità  è  una  forza  possente, 
[  ma  limitata.  Si  trasmettono  le  facoltà  specifì- 
tche,   e  le  disposizioni  individuali;  ma  quelle 
Inecessariamente,  queste  no.  Quanto  alle  prim  e 
Itutto  è  natura,  istinto,  fenomeno  incosciente: 
I quanto  alle  seconde,  l'eredità  non  fa  che  di- 
laegnare   in   modo  generalissimo  alcune  linee 
KÌDdeterminate  che  l' individuo  può  cancellare. 
I  Alla  natura,  quindi,  può  tener  dietro  V  arte  che 
[eccita,  che   spinge,  che   dirige;  e  all' arte  e 
alla  natura  tien  dietro  il  f'atlore  personale  che, 
come  si  vedrà,  può  compiere  1'  una  e  correg- 
gere l'altra  mediante  l'autodidattica. 

Sappiamo  che  tutto  questo,  per  i  seguaci 
del  pretto  biologismo,  è  superficiale,  arbitrario, 

'  LiTTRÈ,  Medicine  e  Medeoins,  ^  éiiil-,  pag.  368. 
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erroneo,  sconclusionato!  Ma  pò  tra  nn' essi  giu- 
dicarne con  retto  discernimento,  infatuati  come 
sono  neir  idea  fissa  della  trasmissione  eredi- 
taria? Infatuati  sino  a  confonder  questa  con 
l'azione  del  mezzo  ambiente,  affermando  che 
l'ambiente  non  è  che  l'eredità  in  azione,  «  il 
simile  che,  fissandosi  nel  costume,  diventa  abi- 
tudine e  natura  incosciente?  >  Ma  se  cosi  fosse, 
chi  non  vede  come  l'ambiente  sarebbe  (diciamo 
così  )  r  assorbimento  panteistico  dell"  energia 
individuale?  che  l'ambiente  soffocherebbe  le 
attitudini  particolari?  che  l'ambiente  farebbe 
inaridire  ogni  sorgiva  d' iniziamento  personale? 

Or  bene  a  tutto  ciò  contradicono  i  fatti,  con- 
tradice l'esperienza;  poiché  il  mezzo  sociale 
è  un  mondo,  un  picco!  mondo:  è  il  grande  la- 
boratorio in  mezzo  al  quale  sorgono,  inga- 
gliardiscono e  s'impongono  le  individualità,' 

Il  Sociologo  eredilista,  a  farla  breve,  non 


'  Ln  critica  eteiatasì  coulra  le  esagerozionì  melaflaìche 
degli  evo  In  sionisti  meccatiici  è  mallo  seria.  Ved.  a  questo  pro- 
potilo  le  aoute  Dgsenaiioni  del  Renouvier  fLa  p-iycol.  de 
l' homine  primitive,  nella  Crii,  fhitni.  1874,  Fase.  S4  lii- 
cembrej;  le  ^ravì  JimnoUfL  Hifacciate  dui  Hulton,  dai  Leck;, 
dal  Power  Cobhe  in  Inghilterra  (presso  il  CaBRaU,  Op.  cit. 
p.  211  e  seg,);  qiialiB  del  Caro  ffrobl.  de  morale  sociale. 
Paria  1875,  i  Cap.  tu  la  Morale  de  i' etoìutianj;  ^11  articoli 
dello  stcBso  pubblicati  ultitoameale  nella  Rev.  d.  D.  U.  (Em. 
de  yjycAoi.  »ocia(eec.,  Giugno  1883);  e  finalmente  l'operadi 
Jarbt  fLet  Cauies  FinaUs,  1876,  Liv.  !,  Chap.  VI!}. 
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vuole  intendere  che  se  per  una  Liuona  a 
noi  apparteniamo  alla  razza,  per  un'altra 
buona  metà  apparteniamo  a  noi  stessi:  che 
non  è  lecito  parlare  dell'uomo  che  nasce  ladro, 
come  del  cane  che  nasce  cacciatore:  che  l'ere- 
dità animalesca  non  è  da  confondersi  eoa 
r  eredità  umana,  benché  fra  1'  una  e  1'  altra 
intercedano  attinenze  molteplici  strettissime: 
che  il  mezzo  dove  nasce  il  bruto  è  grossolano,) 
costante,  monotomo  ;  e  che  il  mezzo  dove  nascer 
r  uomo  è  vario,  complesso,  ricco  di  elemonli' 
nuovi  così  che  rendono  infinitamente  piìl  dif- 
ficile la  trasmissione.  In  una  parola  non  vo- 
gliono intendere,  non  vogliono  ammettere  che 
ee  qualche  cosa  ci  viene  di  fuora,  qualcos'al- 
tro ci  viene  di  dentro. 

Così  ritorniamo  al  punto  dal  quale  pren- 
demmo le  mosse,  cioè  la  natura  delle  volontà; 

11  Ribot  osserva  che  la  volontà  «  nel  su» 
ultimo  resultato  non  vii?iie  dall'alto,  ma  dal 
basso.  » 

Dall'  alto,  no  corto  (T  affermiamo  ancor 
noi),  ma  né  anche  dal  basso:  bensì  da!  basso; 
e  dal  centro,  poiché  al  vecchio  si  aggiunge,' 
al  solito,  qualche  cosa  di  nuovo.  Come  altri- 
menti pò  tre  bb' esser  vero  ciò  ch'egli  stesso 
aggiunge,  che  «  1'  atto  del  volere  è  una  subii' 
magione  degli  elementi  inferiori?  »  Come  po-j 
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trebb' esser  vero  il  paragone  felicissimo  ch'egli 
stesso,  il  Ribot,  adopera  là  dove  afferma  che 
r  atto  volitivo  somiglia  alla  «  chiave  di  volta 
d' un  edifizio  ?  ^  » 

Or  bene,  precisamente  in  questa  chiave  di 
volta  è  il  principio  teoretico  della  pedagogia. 

CONSEGUENZE. 

Valore  dell*  efficacia  educativa. 

Le  conseguenze  che  emergono  dalle  cose 
discorse  in  tutto  questo  capitolo,  sarebbero  pa- 
recchie: ristringiamoci  a  due  principalmente. 
V)  Se  neir  uomo  sono  due  sfere  di  vita 
(individuale  e  collettiva,  personale  e  imperso- 
nale, cosciente  e  incosciente,  mescolantisi  fra 
loro  in  proporzioni  varie,  come  nota  il  Jouf- 
froy),  ne  se^'ue  che  l'arte  pedagogica  deve 
prender  di  mira  V  elemento  reale  ed  effettivo 
dell'  organismo  sociale,  cioè  la  monade  so- 
ciale. Essa  è  chiamata  a  far  primeggiare  l'ele- 
mento individuale  così  che  le  funzioni  psico- 
logiche si  svolgano  di  buon'  ora,  quant'  è  pos- 
sibile, e  a  grado  a  grado  sotto  la  direzione 
della  personalità,  e  in  relazione  con  la  libertà 
e  responsabilità  individuale. 

1  Ribot,  Les  malad,  de  la  Volontà ^  1883,  p.  150. 
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Tale  arie  è  assolutamente  necessaria;  poi- 
ché lasciando  a  sé  stesse  !e  funzioni  psicliiclie, 
in  forza  del  principio  dell'  imitazione  seguireb- 
bero la  natura,  cioè  l' istinto,  la  memoria  orga- 
nizzata, le  sopravvivenze  ereditarie   accumu- 
late, le  emozioni,  le  passioni  individuali,  i  sen- 
timenti egoistici.  Governata  dalla  ragione,  sor- 
retta dai  criteri  attinti  nella  scienza,  ella  potrà 
modificare   questi    sentimenti,    potrà    ag:grup- 
.  pare  e  indirizzar  bene  quelle  emozioni  e  quelle 
k  passioni:  potrà  in  qualche  modo  rigenerare  la 
C'stessa  natura,  creare  una  seconda  natura  me- 
fc^iante  l'attività  autònoma  della  ragione.  Il  fllo- 
Fflofo  citato  poc'anzi,   fa  un'osservazione  acu- 
I  tissima:  che  cioè  «  1'  autorità  del  [)otere  perso- 
P  naie  sulla  nostra  facoltà  costituisce  la  nostra  - 
potenza  e  la   nostra  dignità.  »  Ecco   precisa- 
mente la  mira  dell'arte. 

2")  L'altra  conseguenza  riguarda  l' effi- 
cacia dell'  azione  educativa.  Posta  la  natura 
della  volontà  come  funzione  che  non  è  libera 
ma  che  pah  farsi  libera;  posto  il  grado  della 
sua  plasticità  (resistente  e  duttile  ad  un  tempo 
per  ragioni  diverse  d'ordine  fisiologico  e  psi- 
chico); posto  il  carattere  della  trasmissione 
ereditaria,  la  quale,  anzi  che  scancellare,  può 
dar  risalto  all'individualità;  posta,  insomma, 
la  costituzione  psicologica  dell'  uomo  al  modo 
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che  r  abbiamo  chiarita  ia  questo  e  neir  altro 
capitolo,  ne  viene  che  in  pedagogia  non  è  le- 
cito essere  ottimisti  né  pessimisti:  non  è  le- 
cito illudersi  a  credere  che  mediante  V  arte 
si  possa  ottener  tutto,  o  che  non  si  possa  ot- 
tener nulla.  Certi  esempi  particolari  e  certi 
vantati  miracoli  non  sono  che  eccezioni;  ec- 
cezioni atte  a  confermar  la  regola.  L' arte  non 
crea  niente  di  nuovo:  ecco  una  sentenza  pe- 
dagogica di  tutt'  i  tempi.  Ma  chi  potrà  dubi- 
tare eh'  ella  possa  e  debba  correggere  o  mo- 
dificare ed  esplicare  i  germi  che  già  esistono? 
Ora  in  questa  correzione  ed  esplicazione  ap- 
punto risiede  la  grande  importanza  e  tutto  il 
valore  della  pedagogia. 

Quali  sono  i  mezzi  e  le  condizioni  per  rag- 
giugnere  questo  nobilissimo  fine? 

È  ciò  che  vedremo  in  quest'  altro  capitolo. 


CAPITOLO  QUINTO 
DIDATTICA  E  AUTODIDATTICA 


I. 


GENESI  DELLE  NORME  PEDAGOGICHE. 

Le  analisi  fatte  oo'dati  della  morfologia  e 
della  psicologia;  le  osservazioni  attinte  alla 
morale  e  al  diritto;  perciò  la  constituzione 
psichica  dell'  uomo  nel  triplice  ordine  delle 
rappresentazioni,  delle  emozioni  e  delle  deter- 
minazioni, tutto  questo  ci  ha  logicamente  con- 
dotti all'  affermazione  del  principio  pedago- 
gico: il  quale,  presentatosi  come  derivato  e 
come  autònomo,  e  cjii udendo  cosi  tutto  un  or- 
dine di  scienze  (come  s'è  visto)  e  dischiu- 
dendone un  altro,  rende  possibile  il  regno  del- 
l'arte,  «  il  regno  dei  fini;  »  poiché  l'arte  edu- 
catrice, essenzialmente  umana,  è  per  eccel- 
lenza un'  arte  operativa,  pratica,  teleologica. 

Dallo  stesso  gruppo  di  scienze  intorno  a 
cui  ragionammo   nel   terzo  capitolo,  ci  sarà 
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leieiize  non  già  in  quanto  possono  esser 
iéria  ri' insegnamento  (cliè  come  tali  for- 
meranno oggetto  della  pedagogia  applicala), 
ma  in  f^iianto  si  porgono  quale  sorgente  di 
règole  per  la  condotta  didattica  dell'  insegnante 
la  genere. 

Se  il  processo  razionale  delle  scienze,  come 
dimostrammo,  è  organico,  sincrono,  complesso; 
imporla  che  tale  aljbia  da  essere  anche  il 
magistero  educativo,  cioè  uno  sviluppo  orga- 
nico, un'evoluzione  complessa.  L'educando, 
a  dirla  altrimenti,  bisognerà  studiarlo  in  tutti 
gli  aspetti  dell'attività  sua,  e  far  sì  che  que- 
sta si  possa  svolgere  (come  primo  d'  ogn'  altri 
affermò  il  Lessing)  in  tutte  le  sue  manifesta- 
zioni, in  tutte  le  sue  forme  nello  stesso  tempo. 
La  vecchia  pedagogia  fondavasi  principal- 
mente su  la  vecchia  psicologia;  psicologia 
astratta,  formale,  ipostatica:  e  come  tale  non 
riusciva  ad  altro  fuorché  ad  assegnar  regole 
incompiute  e  unilaterali,  a  formulare  precetti 
frammentart,  a  dettar  norme  vuote,  incerte, 
confuse.  Per  contrario  i  neopedagogisti  siste- 
matici, i  positivisti  novatori  incoscienti  e  certi 
noiosi  predicatori  d' una  presunta  sociologia 
sperimentale  e  biologica,  pretenderebbero,  con 
l'angusto  cervello,  di  ristringer  lutto,  come 
notammo,  ai  criteri   fisiologici,  ai  criteri  ana- 
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tornici,  ai  criteri  antropologici,  e  alle  leggi  di 
una  psicologia  tu tt' affatto  meccanica  e  diso- 
rientata: non  s'accorgendo  come,  a  cotesta 
maniera,  le  loro  affannale,  aride  e  secche  elu- 
cubrazioni riescan  tutte  a  vuoto,  giusto  ap- 
punto perchè  essi  non  a'  addimostrano  capaci 
d'elevar  l'arte  ad  intendimenti  scientifici  e 
razionali. 

Sol  chi  si  lascia  governare  da  una  schietta 
filosolìa  sperimentale,  guardando  con  animo 
avvisato  e  costante  al  fatto  dell'educazione, 
studiando  le  necessità  reali  e  anche  i  bisogni 
ideali  d'un  dato  aggruppamento  sociale,  at- 
tingendo ai  resultati  più  accettabili  e  sicuri 
delle  scienze,  può  trarre  leggi  acconce,  norme 
convenienti  e  regole  opportune  per  l' educa-  ' 
zione.  E  la  regola  fondamentale  (antica  e  sem- 
pre nuova,  come  notammo),  è  che  l'educa- 
zione fisica,  l'educazione  intellettuale  e  l'edu- 
cazione etica  abbiano  a  procedere  in  guisa 
equilibrata  e  parallela:  giacché  al  pari  degli 
organi  e  delle  funzioni  d'un  organismo  soa 
esse  chiamate  ad  integrarsi  e  attemperarsi  i 
vicenda,  cosi  che  1'  una  sia  condizione  allo  | 
sviluppo  delle  altre. 

Rifacciamoci  dalle  condizioni  organiche  so- 
matologiche, ma  senza  uscire  dal  dominio  della 
i  filosofica. 
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II. 


DELLA  EDUCAZIONE  FISICA. 

È  egli  necessario  parlare  dell'  importanza 
di  questa  educazione? 

Da  mezzo  secolo  a  questa  parte  essa  è  uno 
dei  luoghi  comuni  in  tutt'i  trattati  di  peda- 
gogia, in  tutti  i  manuali  di  educazione  pub- 
blica e  privata,  in  tutti  v  libri  di  ginnastica, 
d' igiene,  di  polizia  e  di  salute  pubblica. 

Basti  avvertire  che  l' importanza  dell'  edu- 
cazione fìsica  è  dimostrata  in  modo  eloquente 
da  quella  società  che,  come  vivace  reazione 
alle  vecchie  idee,  è  sorta  in  Inghilterra  col 
titolo  simbolico  significantissimo  (così  riferisce 
lo  Spencer)  di  «  Cristianesimo  de' muscoli.  » 
Ma  è  agevole  capire  come  alla  pedagogia  filo- 
sofica importi  studiare  tale  questione  princi- 
palmente sotto  r  aspetto  giuridico. 

Diritto  air  educazione  fisica. 

L' educazione  fisica,  condotta  secondo  le 
norme  della  scienza  igienica  e  fisiologica,  è 
la  prima  necessità  dell' animale-uomo;  ed  è 
anche  il  primo  diritto  di  chi,  inconsapevole, 
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nasne  in  mezzo  a  un  dato  gruppo  sociale;  di 
chi  nasce  per  volontà  di  altri;  di  chi  è  desti- 
nato a  formare  elemento  di  società  domestica 
e  di  società  politica.  A  questo  diritto  risponde 
per  necessità  un  dovere,  il  quale  incombe 
nello  stesso  tempo,  e  per  motivi  diversi,  alla 
famìglia  e  allo  Stato.  Stato  e  famiglia  devoDo 
saper  conservare  i'  organismo,  se  rigoglioso  e 

I  normale;  devono  ridurlo   a  sanità,  se  anor- 

I  male.  Col    mezzo  dell'igiene   pubblica  e  pri-' 
vaia'  e  col  mezzo  dell'igiene  scolastica'  essi' 

I  hanno    stretto    obbligo    di    prolungar  la  vita' 
ca  in  tutti  i  membri  del   corpo  sociale,  e 

l  però  quello  d'ingagliardire  la  funzione  ripro- 

iduttiva. 

A  questo  diritto,  ia  gran  parte  discono- 
sciuto anc'  oggi,  debbono  tener  gli  occhi  aperti 
tanto  i  sociologi  moderni,  quanto  i  pedago- 
gisti; devon  tenerli  aperti,  giacché  *  è  ormai 
«  tempo  che  anche  i  nostri  figliuoli  abbiano 
«  parte  ai  benefizi  che  le  indagini  del  labo- 
«  ratorio    recano    alle    nostre  pecore,  ai   no- 

«  stri  bovi »  ^ 

L'aver  disconosciuto   il  diritto  all'educa- 


'    ROL-CUARI 

BAT,    Traiti  d'hygìéne  publlqì 

ed.,  1883. 

t  A.  Rlant 

,  Hygiéne  leolaire,   Paris,  IST^. 
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zione  lìdi  corpo,  e  «  la  mancanza  dì  rispetto 
alla  vita  organica,'  »  hanno'  generato  abitu- 
dini selvagge,  come  quella  d'  un  immane  la- 
voro ai  fanciulli,  alle  donne,  agli  scliiavì: 
hanno  prodotto  costumi  atroci  e  feroci,  come 
quelli  dell'  esposizione,  del  camljio,  della  ven- 
dita: han  dato  luogo  a  leggi  Inenarrabilmenle 
crudeli,  come  quella  del  Taigete. 

Il  sociologo  utilitarista  che  si  lasci  gui- 
dare dal  principio  dell'  interesse  sociale  anche 
sul  terreno  pedagogico,  è  obbligato  a  condan- 
nare sé  stesso,  non  altrimenti  che  fu  ed  è  con- 
dannato dal  buon  senso.  Se  cotesti  bambini 
tisici,  deformi,  sofferenti,  rìescon  di  peso  alla 
socielà  e  son  lutt"  altro  che  utili  ali"  organismo 
sociale,  la  conseguenza  del  Taigete  è  perfet- 
mente  logica,  irresistibile.  Or  lasciando  da 
parte  il  pregio  inestimabile  della  personalità 
(che  per  gli  utilitari  e  gli  evoluzionisti  rien- 
tra nell'ordine  idillico  del  sentimento!),  si  puÒ 
chiedere:  vi  siete  voi  provati  a  correggere 
quelle  membra  col  mezzo  d' un' educazione  fi- 
sica forte,  assennata,  disciplinata?  Ancora: 
siete  voi  sicuri  che  in  f[uel  corpicciattolo  così 
ammalato  non  alberghi  l' anima  d' un  eroe? 
Piil  ancora:  se  in  forza  della  «  utilità  sociale  » 

•  F.  FrObhi.,  L'  Éiuaation  de  l'  Hennme,  Trad,  fran^., 
Parij,  1331,  Fiachbacber,  i'  èJ.,  Chap.  XIV. 

Siciliani.  15 
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credele  d'aver  diritto  a  gettarlo  nel  Taigete. 
perchè  aoa  risalire  al  matrimonio  ed  essere 
men  crudeli  ed  innmani?  Ma  anche  qui  vi  si 
presenterebbe.  1'  ombra  terribile  di  Banco,  la  li- 
bertà, la  personalità.  Col  vostro  «  interesse  so- 
ciale »,  col  vostro  «  diritto  sociale  »,  col  vostro 
«  diritto  opinabile  »,  voi  potrete,  dovrete,  anzi, 
regolare  e  governare  il  matrimonio:  regolarlo 
e  governarlo  anche  fino  alia  pedantei'ia,  come 
a  Sparta.  Ma  potreste  voi  cancellarlo  e  ne- 
garlo con  la  vostra  sociologia  biologica?  Non 
è  egli  il  fatto  sociale  compenetrantesi  per  ec- 
cellenza con  la  libertà? 

Adunque,  nessun  diritto  ha  lo  Stato  sul 
corpo  di  chi  nasce  alla  vita,  nessun  diritto  la 
famiglia,  nessun  diritto  le  consociazioni,  nes- 
sun diritto  la  società.  Tutti,  anzi,  abbiamo  il 
debito  di  rispettarlo;  tutti  abbiamo  il  debito 
d' avere  in  pregio  grandissimo  l' educazione 
fisica.  E  poiché  sono  indiscutibili  i  progressi 
di  certe  scienze,  abbiamo  anche  il  dovere  di 
organizzar  cotesfa  educazione  fisica,  e  di  or- 
ganizzarla secondo  i  dettami  della  fisiologia, 
secondo  le  necessità  dell'  anatomia,  secondo  i 
bisogni  dell'  igiene,  secondo  le  leggi  della  gin- 
nastica scientifica  e  razionale. 

Qual  parte  abbiano  lo  Stato,  la  famiglia, 
le  consociazioni  e  i  municipi  io  questa  sfera 


DIDATTICA  B  AtlTODIDATTICA. 


227 


di  educazione,  sarà  oggetto  della  pedagogia 
applicata.  Qui  occorre  mostrare,  per  via  di 
qualche  esempio,  come  e  dove  sia  necessario 
attinger  le  leggi  dell'  educazione  fisica. 


"'  L'aggi  d'  ordine  fisiologico. 

Mostrammo  la  biologia,  con  tutte  le  sue 
braoche,  essere  necessaria  all'opera  educativa; 
necessaria  in  due  modi,  e  per  due  ragioni. 

a)  Necessaria  in  guisa  indiretta:  stan- 
techè  sarebbe  vana  impresa,  a'  dì  nostri,  voler 
indagare  e  formoJare  le  leggi  psicologiche  con 
metodo  prettamente  soggettivo  (pef  quanto 
sottilmente  analitico  vogliate  immaginarlo)  e 
senza  quegli  efficaci  soccorsi  del  metodo  og- 
gettivo onde  formano  parte  vitalissima  la  fisio- 
logia sperimentale  e  tutte  insieme  le  scienze 
organiche  e  naturali;  tanto  che  quel  trattato 
dì  psicologia  nel  quale  si  prescindesse  dalla 
Psico-fisica  e  della  Fisio-psichica  (le  cui  leggi 
per  la  massima  parte  son  oggi  patrimonio  si- 
curo della  scienza),  somiglierebbe  a  un  cattivo 
romanzo. 

b)  Necessaria  in  maniera  diretta:  stante- 
che  la  scienza  dell'educazione,  a  volerla  in- 
tendere neir  intiera  sua  compiutezza,  è  anche 
pedagogia  igienica,  ò  anclie  pedagogia    gin- 
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naslica;  e  come  lale  aon  potrebbe  meooma-  ' 
mente  prescindere  dallo  studio  dalle  leggi 
reggono  le  funzioni  degli  organi  iii  univer- 
sale, e  in  particolare  dalle  leggi  concernenti 
l'apparecchio  muscolo-nervoso,  e  di  tutle  quelle 
altre  riguardanti  f  educazione  degli  organi 
sensori,  a  cominciare  dalla  più  oscura  forma 
dì  funzione  tattile  (interna  o  esterna  che  sia) 
e  rimontare  alla  piiì  delicata,  alla  piiì  com- 
plessa, alla  pia  composta  funzione  dell'udito 
e  della  visione.  ' 

Di  qui  pure  emerge  chiara  la  necessità  del- 
l'antropologia  propriamente  detta;  e  si  capi- 1 
sce  subito.    Come   accingersi    alla   piìl  grave  J 
delle  umane  intraprese,  quale  si  è  l'opera  del-  ' 
l'educazione,  senza  conos{'ere  la  maniera  eoo  ^ 
che  agisce  tanto  il  sistema  muscolare  quanto  J 
la  massa  cerebrale,  sede  fìsica  1'  uno  e  l'altraJ 
della   volontà?  E  come   studiare   il    carattere! 
fisiologico,  il  naturale,  tutte  le  forme  de'  tem- 
peramenti, e  architettarne    una  dottrina  s 
lida,  senza  quelle  notizie  della  cranioscopia 
della  frenologia  sperimentale  che  da  venti  o 
trent'anni  a  questa  parte  ci  han  fatto  dimea- 


'  F.  A.  Berrà,  Apunten  para  un  Curio  de  Pedagogia. 
(  JJoillBvidpo,  18^3,  I.ib.  n,  pag.  491  e  leg.).  In  questa  pregaio- 
lisaìnia  opera  il?ll'illiie(re  pedHgngisin  timi^ncaDo  lale  mate- 
ria é  ea|ioata  eoa  ampiezza  e 
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ticare  le  puerili  pretensioni  de'  vecchi  freno- 
logi e  de' cranioscopìsti? 

Abbiamo  detto  la  biologia  indispensabile 
alta  scienza  dell'  educazione  in  maniera  diretta 
percliè  somministra  la  baso  scientifica  alla 
ginnastica  e  all'igiene.  Checché  ne  pensi  il 
Bain,  l'igiene  deve  entrare  per  qualche  cosa 
nella  teoria  positiva  dell'educazione  dal  mo- 
mento che  il  cibo,  il  vestito  e  la  casa  (come 
tutti  sanno  e  come  ingegnosamente,  al  solito, 
•  ha  messo  in  sodo  lo  Spencer)  conferiscono 
allo  sviluppo  fisico  e,  perciò,  alla  sviluppo 
psicologico. 

Ora  qual  è  la  ragione  di  questo  legame? 

Le  leggi  biologiche  in  servigio  della  peda- 
gogia possiamo  ridurle  a  poche  categorie,  e 
riferirle  agli  organi,  alle  funzioni,  e  agli  or- 
gani 0  alle  funzioni  ad  un  tempo. 

Vi  è,  per  atto  d'esempio,  la  legge  della 
division  di  lavoro,  la  quale  è  in  ragion  di- 
retta della  complessità  e  perfezione  del  com- 
posto inorfolo<iìco;  e  vi  è  la  legge  de' rap- 
porti organici  —  delle  «  subordinazioni  orga- 
niche »  secondo  la  frase  del  Cuvier,  —  per  la 
qual  legge  un  organismo  è  come  un'  «.associa- 
zione dì  esseri  cointeressati.  »  Nel  primo  caso 
l'educazione  ha  da  essere  anch'ella  complessa 
ne' suoi  espedienti;  nel  secondo,  poi,  la  troppa 
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fetica  d'  un  dato  organo,  com'  Ò  chiaro,  nuoce  I 
air  integrità  d'  uà  altro,  anzi  può  nuocere  alla 
integrità  di  tutti.  ' 

Sono  poi  leggi  d'  ordine  funziouale  que 
altre;  1.°  che  la  funzione  d'un  organo  si 
esplica  in  modo  speciale;  tale,  a  mo' d' esem- 
pio, ta  plasticità  del. cervello,  il  quale  cresce 
rapido  fino  ai  sette  anni,  e  lia  un  peso  medio 
di  1134  grammi;  piìl  lento  poi  dai  sette  ai 
quattordici  (1275  grammi),  e  sempre  più  lento 
e  col  massimo  peso  dai  quattordici  ai  venti  ( 
anni;  2."  che  tra  le  diverse  funzioni  fisiologi- 
che si  verifica  un  equilibrio  mobile  o,  eh' & 
lo  stesso,  un  antagonismo  equilii)rato,  secondo  ' 
che  ci  dimostrano  soprattutto  le  analisi  intorno 
alla  locomozione  terrestre.* 

Ora  è  chiaro  come  ne!  primo  caso  certi 
esercizi,  facili  nel  decimo  o  nel  dodicesimo 
anno,  riescano  impossibili  o  inutili  nel  sesto 
anno;  mentre  nel  secondo  ci  si  può  accorgere 
tosto  degli  errori  di  que'  pedagogisti  pratici 
che  la  educazione  intellettuale  fan  prevalere 
su  r  educazione  fisica;  ciò  che  trae  seco  quei 
terribili  malanni  descrittici  in  modo  scultorio 


'   WuNDT,  Fitialogia  umana.  Trad.  Ual.,  Napoli,  psg.  643 
'  Uakkv,  La  machine  aiiim.  Locom.   ttrrettri  ea.  Pa- 
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dallo  Spcncet'  in  quel  suo  quadro  desolante 
d'  una  disciplina  scolastica  crudele,  dove  parla 
della  media  fissata  da  Giulio  Fortiy  nelle  sue 
ricerche  intorno  alle  scuole  femoainili  mezzane 
d' lughilterra. 

Da  ultimo  le  loggi  ritraenti  i  rapporti-  tra 
l'organo  e  le  funzioni  sarebbero  (per  darne 
quest'  unico  esempio  appropriato  al  nostro  pro- 
posito), quelle  della  riproduzione  e  della  tra- 
smissione ereditaria';  dalle  quali  non  sarà  mai 
lecito  prescindere  ove  si  voglia  stabilire  che 
cos'  è  il  naturale,  che  cos'  è  l' idiosincrasìa, 
che  cos'è  il  temperamento  nelle  sue  varie 
forme,  e  in  che  mai  tutto  ciò  diversifichi  dal 
carattere  etico  veramente  detto.  ' 

Di  che  agevolmente  scaturiscono,  come 
ognun  vede,  due  conclusioni,  e  son  queste: 

Prima  conclusione:  che  1"  educa/ione  tìsica 
vuol  essere  sottoposta  a,  leggi  certe,  e  non  già 
abbandonata  al  caso,  ai  movimenti  liberi,  ai 
giuochi,  al  chiasso;  giacché  tulli  sanno,  per 
esempio,  che  un  fanciullo  nato  difettoso,  re- 
sterà sempre  difettoso,  per  quanto  libera  ai 
lasci  la  ginnastica. 


'  G.  pAiAniNo,   Tiiituzioni  di  Fisiologia, 
,  1S83,  Voi.  Il,  Lii).  11.  Gap.  HI,  IV  a  V. 
*  Kant,  Anihroi'Olagie.  ed.  Tisaot.  p.  211. 
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Seconda  conclusione:  che  reducazione  fisica 
debba  esser  l'opera  principale,  aeeurafa,  dei 
primi  aani;  poiché'*  primo  requisito  d'una 
buona  riuscita  nel  vivere  {secondo  il  consiglio 
d' uno  scrittore  citato  dallo  Spencer),  è  quello 
di  essere  un  buon  animale;  a  quel  modo  che 
prima  condizione  di  nazionale  prosperità  è 
quella  d'essere  una  nazione  di  buoni  animali.  » 

Se  non  die,  quando  il  corpo  siasi  rafFor- 
jftto  ed  esplicala  la  mente,  cotesta  educazione 
fclventa  una  specie  d' igiene;  e  allora  le  regole 
nìù  importanti  delT  educazione  fisica  si  rias- 
jkamono  tutte  in  quell'antica  e  notissima  for- 
inola: HT/5àv  tJj'av. 

Ma  se  la  fisiologia  somministra  i  dati  e  le 

feggi  necessarie  per  1"  igiene  e  per  1'  educa- 

""zione  fisica  ed  organica,  donde  trarremo  i  dati 

\  legg'i  necessarie  all'educazione  d'ordine 
psicologico? 


III. 

LEGGI  d"  ordine   PSICOLOGICO. 


^P  11  capitolo  piti  importante  nella  scienza  del- 
l'educazione, afferma  il  Bain,  ci  è  dato  dalla 
psicologìa.  Avrebbe  detto  meglio  se,  mostrata 
la  necessità  che  accanto  alla  psicologia  in  ge- 
nere debl>a  essere  posta  altresì  una  disciplina 
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d'ordine  pratico,  avesse  inteso  la  scienza  psi- 
chica anche  solto  il  doppio  rispetto  giuridico 
e  morale  —  ciò  che  forma  uno  de'  gravi  di- 
fetti del  suo  lilìro  pedagogico,  Poichò  se  dalla 
fisiologia  il  pedagogista  trae  le  norme  per 
l'educazione  fisica,  dalla  psicologia  deve  saper 
desumere  le  regole  per  la  metodica,  al  modo 
che  nella  psicologia  giurìdica  ritrova  il  fon- 
damento ai  diritti  didattici  e  le  norme  al- 
l'educazione politica  e  civile,  come  nella  psi- 
cologia morale  attinge  il  fine  dell'educazione. 
Se  è  vero  che  la  psicologia  moderna  (rin- 
flancata  dalla  fisiologia  e  dalla  morfologia 
comparata)  mostra  conio  le  funzioni  psicologi- 
che si  esplichino  per  epigenesi  e  sì  constitui- 
scano  individuandosi  via  via  in  forza  della 
doppia  legge  dell'associazione  e  della  division 
di  lavoro;  si  capisce  alla  prima,  senza  per- 
dersi in  altre  parole,  quale  importanza  sia  da 
attribuirsi  alla  conoscenza  delle  leggi  psicolo- 
giche nell'opera  educatrice,  e  come  torni  dav- 
vero impossibile  governare  la  genesi  della 
psiche  senza  un'  esatta  notizia  delle  condizioni 
.  indispensabili  allo  svolgersi  dì  ciascuna  facoltà 
considerata  vuoi  per  sé  stessa,  vuoi  in  rapporto 
con  le  altre.  In  una  parola:  se  da  una  parte 
lo  spìrito  è  formazione,  sviluppo,  psicogenesi," 
mentre  l'arte  pedagogica,  dall' altra,  risiede 
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oel  promuovere  e  governare  cotesta  genesi; 
cbi  h  che  non  iscorga  1'  assoluta  necessità  della 
psicologia  nell'opera  educativa? 

Vedemmo,  in  effetti,  in  che  modo  la  vita 
psichica  da  un  lato  s'inizia  col  senso,  dal- 
Taltro  con  la  tendenza  £^ppeti(iva,  e  come  per 
un  processo  di  differenziazione  ella  riesca  a  i 
diventar  riflessione  intellettiva  e  determina- 
zione volitiva.  Or  quella  stessa  legge  che  go- 
verna tutt'  insieme  1'  organismo  psichico,  re- 
gola anche  ciascuna  sfera  di  stati  psico- 
logici, modera  ciascuna  provincia  di  feno- 
meni iiitoriori,  sopravveglia  alla  formazione 
di  ciascuna  facoltà.  La  genesi  del  tutto  si  ri- 
pete, si  riproduce,  si  rispecchia  nelle  parti, 
anzi  in  ciascuna  parie,  a  quel  modo  che  in 
certi  edilìzi  e  in  certe  chiese  di  stile  gotico  il 
tutlo  si  riflette  e  rispecchia  negli  archi,  nelle 
porte,  ne' tineslroni  e  sin  anco  nelle  nicchie  ' 
delie  statue. 

Altri  afferma  che  anche  nello  sviluppo  \ 
delle  facoltà  psicologiche  si  riscontri  la  legge  M 
dell'  azione  e  della  reazione  che  \ige  nel 
mondo  della  fìsica  e  della  vita  organica,  la 
legge  della  differenziazione,  della  trasforma- 
zione e  simili.  E  chi  potrel)he  ragionevolmente' 
dubitarne?  La  questione,  al  aolito,  e  tutta  nei 
limiti,  nella  misura. 


La  facoltà  conoscitiva  precede  e  determina 
la  facoltà  pratica  e  operativa:  ma  se  la  rap- 
presentazione logicamente  va  innanzi  alla 
emozione,  ciò  non  vuol  dir  che  emozioni  e 
passioni  e  determinazioni  non  s'abbiano  da 
intrecciar  via  via  con  le  funzioni  d' ordine 
teoretico.  Se  è  vero  che  il  soggetto  vuole  io 
quanto  conosce,  non  è  men  vero  eh'  esso  co- 
nosce in  quanto  vuole  e  molto  più  in  quanto 
dee  volere  ed  operare.  Dicemmo  che  l'attività 
d'  ordine  teorico  procede  parallela  con  quella 
d'ordine  pratico,  s'integrano  a  vicenda  e  si 
esplicano  e  si  correggono  mutuamente:  sicché 
potrebbesi  afFurmare,  in  genere,  che  l' intelli- 
gensa  sia  come  la  funzione  e  1'  evoluzione 
della  volontà,  e  che  la,  volontà  sìa  come  la 
funzione  e  1' evoluzione  dell' intelligenza.  L'at- 
tivila psichica,  in  una  parola,  non  si  può 
esplicare  né  organizzare  senza  un  geaiino  pro- 
cesso —  conoscitivo  e  volitivo  —  formante 
unico  sviluppo.  Qui  con  ragione  è  lecito  par- 
lare di  due  facce  d'un  medesimo  soggetto  — 
dualismo  insuperabile  (che  che  se  ne  dica) 
agli  occhi  della  psicologia. 

Or  chi  vorrà  negare  che  in  tutto  ciò  sia 
trasformazione,  azione  e  reazione?  Ciii  vorrà  ne- 
gare resistenza  di  queste  ed  altre  leggi  d'egual 
natura  anche  nella  sfera  della  psichicilà? 
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Se  noo  che  alle  leggi  d'indole  meccanica, 
alle  leggi  che  regolano  1' atUvità  psichica  io 
quanto  essa  è  meccanismo,  in  quanto  è  coasi- 
derata  nel  suo  momento  dinamico,  bisognerà 
aggiungere  qualche  legge  schiettamente  psi- 
cologica: quella  riguardante  l'unità  sintetica 
del  soggetto.  Che  se  )'  importanza  suprema 
della  legge  di  associazione  nelle  sue  forme  di- 
verse (di  contiguità  nel  tempo  e  nello  spazio, 
dì  somiglianza  e  di  contrasto,  di  effetto  e 
causa]  è  già  messa  in  chiaro  da' psicologi  as- 
sociazionisti  inglesi  e  tedeschi,  e  forma  ai  dì 
nostri  r  onore  più  insigne  della  psicologia  as- 
sQciazionisia,  '  non  è  men  vero  che  la  neces- 
sità della  ipotesi  intorno  alla  unità  sintetica 
originaria  {soggetta  anche  questa,  come  no- 
tammo, alla  legge  di  evoluzione),  sia  ormai 
dimostrata  da'  criticisli  in  genere.  Quanto  piìl 
cresce  in  complessità  la  prima,  tanto  piò  vi- 
goreggia per  intensità  la  seconda.  Associazione 
e  sintesi  originaria,  ripetiamolo  anche  qui,  ci 
rappresentano  quasi  le  ruote  orni' è  reso  pos- 
sibile il  cammino  della  macchina.  GÌ' indegni 
parziali  ed  esclusivi  potranno  immaginarsi  di 
poter  fare  a  meno  dell'una  o  dell'altra:  pò- 
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traiino  illudersi  nel  credere  di  spiegare  il  pro- 
cesso conoscitivo  solo  con  la  legge  dell'asso- 
ciazione, o  solo  con  quella  d'nna  sintesi  psi- 
cologica che  a  passo  a  passo  sì  delermìni  da 
sé  stessa  nella  ricchezza  delle  forme,  delle 
categorie,  delle  idee  originarie.  Ma  è  bene 
ripeterlo:  se  i  primi  non  giungeranno  mai  a 
superar  l'empirismo  volgare  od  un  associa- 
zionismo descrittivo  e  formale,  i  secondi  sa- 
ranno vittima  dell'idealismo,  e  inevitabilmente 
riusciranno  ad  una  metafisica. 

Il  Lange,  fra  gli  altri,  lia  messo  a  nudo 
r  impotenza  dell' associazione  quando  si  pre- 
tenda di  elevarla  a  dignità  di  legge  assoluta 
della  conoscenza.  «  La  psicologia  associazio- 
nista,  egli  dice,  lascia  molto  a  desiderare  sotto 
il  riguardo  de'  principi  e  dell'  autorità  scienti- 
fica de' risultati.  Essa  non  ha  dimostrato,  per 
esempio,  che  l' associazione  di  rappresenta- 
zioni possa  esser  sottomessa  alle  regole  in- 
flessibili d'una  vera  causalità.  Dove  trovare 
un  principio  d'unità  che  per  l'attività  co- 
sciente del  pensiero  sia  ciò  che  il  principio 
della  conservazione  dell'energìa  è  per  l'at- 
tività flsiologica  del  cervello,  e  che  permetta 
di  ridurre  a  leggi  gli  stati  variabili  della 
coscienza  così  come  le  modificazioni  mecca- 
niche della  materia  cerebrale?  Tutto  il  conte- 
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auto  della  coscienza  può,  dal  più  alto  grado, 
scendere  a  zero  d'energia  mentale;  menlra 
che,  per  rapporto  alle  funzioni  rispondenti  del 
cervello,  la  legge  della  ronservazione  del- 
l' energia  serba  io  variabilmente  tutto  il  suo 
valore.  Dov'è,  dunque,  la  possibilità  d' un'esat- 
tezza, anche  approssimativa,  per  la  psicologia 
dell'associazione?  Essa  non  può  somministrarci 
che  delle  probabilità  empindie,  giacché  manca 
d'un  principio  di  misura.  » 

Le  due  leggi,  dunque,  inefficaci  e  manche^ 
voli  ciascuna  per  sé  stessa  considerata,  si  com- 
piono a  vicenda:  e  nel  compiersi  mutuamente, 
si  chiariscono  entrambe  necessarie  a  spiegare 
la  diuamioa  delle  funzioni  psicologiche:' s' ad- 
dimostrano entrambe  indispensabili  a  convon' 
volmente. condurre  l'opera  educatrice. 

Necessaria  al  pedagogista,  infatti,  la  leggi 
dell'  associazione  in  tutte  quante  le  molte^li 
modalità  sue.  Come  intendere  altrimenti  quei 
fenomeni  che  hanno  si  gran  parte  nella  psi- 
cologia moderna,  quali  sono  i  fenomeni  che 
anche  noi,  per  difetto  di  altra  parola,  qualifl-* 
cheremo  come  incoscienti?  Certo,  nel  luttftì 
come  nelle  parti  dell'  organismo  psichico  biso- 
gnerà supporre  un  lavoro  incosciente,  sottopo- 
sto, come  notammo, ad  una  legislazione:  lavoro 
incosciente  non  solo  nel  processo  della  perce- 
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zione  e  della  immaginazione  e  della  memoria, 
ma  fln  anco  ddla  sensazione,  risultato  an- 
ch'essa d'un  processo  inconsapevole.  Or  co- 
testo processo,  noncliè  crearlo,  non  ci  è  dato 
né  manco  di  poterlo  sostituire,  per  ciò  che  in 
massima  parte  è  l'effetto  della  trasmissione 
ereditaria.  Ma  se  non  sostituirlo,  chi  è  che 
possa  vietarci  di  modificarlo,  eccitarlo,  mode- 
rarlo e  dirigerlo  applicando  nelle  sue  forme 
svariate  la  leyge  dell'associazione? 

Necessaria  al  pedagogista  l'altra  legge  del- 
l'unità sintetica,  poiché  senza  di  essa  l'atti- 
vità del  soggetto  si  ridurrebbe  ad  una  semplice 
capacità  recettiva,  né  potrebbe  intendersi  l'  ori- 
gine e  il  procedimento  di  quella  funzione  che 
forma  quasi  il  ponte  unitivo  fra  la  psicologia 
e  l'arte  educativa;  cioè  la  facoltà  dell'atten- 
zione. Certo  l'attenzione  considerata,  per  esem- 
pio, secondo  gli  studi  inaugurati  dall' Esner,  h 
in  ragione  inversa  della  durata  e  in  ragion 
diretta  della  rapidità  della  percezione,  e  varia 
con  1'  età,  varia  col  sesso,  varia  con  le  con- 
dizioni speciali  in  cui  può  ritrovarsi  l'attività 
psichica.  Ma  se  tutte  queste  condizioni  valgono 
a  spiegare  lo  sviluppo,  i  modi,  .le  forme  di 
tale  facoltà,  basteranno  esse  a  farci  intendere 
il  principal   carattere  ond'è  contrassegnata? 

Quel  che  diciamo  dell'  attenzione  di  fronte 
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alla  percezione,  dovremmo  ripeterlo  d'ogn'al-  i 
tra  facollà.  Ma  l'importanza  pedagogica  del- 
l' atten7.ioiie  s' impone  a  tutti,  massime  agli 
educatori.  Essa  è  il  punto  massimo,  è  il  nodo 
vitale  dell'  organismo  psicologico.  Bisognerà  i 
dunque  determinarne  rapidamente  i  caratteri 
principali. 

IV. 

dell'attenzione  studiata 

SOTTO   l'  aspetto  PSICHICO   E   PEDAGOGICO. 


A  nessuno  puh  sfuggire  l'importanza  in 
pedagogia  della  funzione  psichica  segnalata 
col  nome  di  Attenzione,  Alcuni  filosofi  natu- 
ralisti, per  esempio  il  Bonnet,  non  dubitano 
dichiararla  «  madre  del  genio,  »  e  il  Buffoa 
dice  addiritura  il  genio  non  essere  altro  ia 
fine  in  fine  che  »  una  paziente  attenzione.  » 
Ma  chi  non  sa  che  il  genio,  appunto  perchè 
genio,  trascende  ogni  limite  di  concetto,  ogni 
termine  (Ji  definizione?  Altri  filosofi,  per  esera- 
pio  il  LaroQìigiiière  e  il  Diderot,  considerano 
l'attenzione  come  «facoltà  fondamentale  »;  e 
mentre  l'Alibert  la  chiama  il  «  telescopio  del- 
l'anima  »,  Il  Fonti^nelle  la  designa  come  il 
;  microscopio  dello  spii^ilo.  » 
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jneste  eà  altre  figure,  questi  ed  altri  tra- 
i  attestano  più  cose:  ci  attestano  essere 
impresa  diffìcile,  se  non  impossibile,  voler  de- 
finire la  facoltà  dell'attenzione:  ci  attestano 
eh'  ella  può  esser  considerata  come  il  più  ele- 
vato sviluppo  della  volontà:'  ci  attestano  che 
lo  studio  di  essa  è  della  maggiore  importanza 
tanto  nella  sfera  della  psicologia  e  della  co- 
noscenza in  genere,  quanto  in  quella  dell'edu- 
cazionp.  Tutti  sanno  come  Giovanni  Locke,  il 
presunto  padre  del  moderno  sensismo,  consi- 
deri r  attenzione:  perfino  l' abate  Condillac,  cor- 
reggendosi nella  seconda  edizione  del  suo  fa- 
moso trattato,  riconobbe  {come  fa  notare  il  Ma- 
rion)'che  il  pensiero  mai  non  verrebbe  fuori 
Qve  la  passività  del  soggetto  fosse  assoluta. 
Sul  terreno  poi  dell'educazione,  voi  potrete 
educar  questa  o  cotesta  facoltà,  potrete  educar 
tntte  le  facoltà  proponendo  a  ciascuna  gli  og- 
getti e  le  materie  corrispondenti;  ma  1' opera 
vostra  sarà  inutile,  o  poco  efficace,  se  nello 
stesso  tempo  non  educherete  1'  attenzione. 

L'  .'^.ttenzione  è  come  la  molla  centrale 
Benza  cui  nelT  opera  educatrice  tutto  lo  svi- 
luppo dell'  attività  psicologica  vien  meno.  E  in- 


1  SuLLY,  Le  petiimisme,  m-,  ed.  cit,,  pag.  200. 
*  Marion,   Leg.   de   Ptychol.   txppliqvee  a   C  iducatiott 
Pari»  1882,  pag.  262. 
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fatti,  perchè  l'istruzione  sia  possibily,  non  oc- 
corre egli  che  le  funzioni  psicologiche  sieno 
concentrate?  E  perchè  l'educazione  non  riesca 
vana,  bensì  fruttuosa,  non  occorre  che  tutte  le 
funzioni  sieno  ben  dirette,  disciplinate,  rinvigo- 
rite ad  un  modo  ?  Or  come  infondere  gagliardJa 
all'attività  psichica  e  dirigerla  e  concentrarla 
nelle  sue  diverse  esplicazioni  senza  prender 
di  mira  l'attenzione?  Vediamo  intanto  quale 
ne  è  la  caratteristica  piti  notevole. 

Elementi  formatori  dell'  Attenzione. 

L' attenzione  è  un  fatto  psicologico  assai 
complesso;  gli  elementi  formatori  sono  parec- 
chi; alcuni  d'ordine  biologico,  altri  d'ordine 
psichico.  Quali  saranno  gli  elementi  organici 
e  le  condizioni  fisiologiche? 

Tutti  conoscono  le  ricerche  della  Psico-fl- 
sica.  Le  leggi  del  tempo  psico-fisiologico  (per 
quante  sieno  le  difficoltà  cui  possono  dar 
luogo),  ritraggono  il  grado  dell"  attività  psi- 
chica, non  in  sé,  ma  in  quanto  essa  è  funzione 
del  cervello:  potremmo  affermare  che  la  fa- 
coltà dell'attenzione  oggi  si  misuri  e  si  calcoli; 
ed  è  un  gran  passo. 

Una  delle  principali  condizioni  somatologi- 
che a  cui  ossa  tiene  per  intensità  e  resistenza, 
è  il  temperamento:  fiacca  nel  linfatico,  vigo- 
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rosa  nel  sanguigno,  poco  resistente  ma  rapida 
nel  nervoso  —  tutte  cose  già  risaputi;  prima 
che  fossero  oggi  riconfermate  dalle  indagini 
sperimentali.'  È  anche  (noto  stando  alle  ricer- 
che degli  ultimi  fisiologi  e  sopra  tutto  alle  de- 
scrizioni del  Iliiguenin),  il  meccanismo  funzio- 
nale dell'  attenzione,  coni'  è  nota  la  genesi 
della  sostanza  bianca,  a  cominciare  dal  pedun- 
colo sino  alla  parte  superiore  degli  emisferi 
cerebrali,  sede,  secondo  alcuni,  dei  movimenti 
volontari,  o  Tero,  secondo  altri,  punto  di  par- 
tenza del  movimento;  ma  sieno  essi  propria- 
mente centri  volitivi  o  centri  motori  o  psico- 
motori, non  tocca  a  noi  a  decidere:  anzi  dob- 
biamo presupporre  tutte  queste  notizie  come 
indispensabili  per  chi  voglia  parlar  di  pedago- 
gia scientifica,  e  perciò  rimandiamo  il  lettore 
ai  trattati  speciali  di  fisiologia  e  d'anatomia 
cerebrale.  * 


'  M,  BuFALiNi,  La  Dottrina  dei  rempei-«m«n(i  ec.  — 
O.  OtHoLAMi,  NitoTg  ricerche  svila  dottrina  dei  tempera- 
mentL  —  HussoN,  Eisai  aìtr  una  nonvelìe  doclrinx  dea 
tempersments  ec. 

•  BiSTiAN,  (te  Cerveaìt,  organe  de  In  pensée  ec,  trad. 
fr.,  1882,  T.  H,  png.  198.)  —  Perrieb,  {Lei  fonetions  du 
eerveau,  pag.  282,  431  e  sag.).  —  Luvs,  (Le  Cervcau  et aes 
fonetions,  P.  I),  ~  MAUtiSLBii,  (  La  Fhysiol.  de  V  Esprit, 
[rad.  eit ,  cftp,  11  e  III).  —  IIubuenin,  {Anat.  desrentres  ner~ 
villa:).  —  Pahrot,  fArch.  de  -physiol^  1379,  p.  505  eseg.).  — 
(Dia.  encycl.  dea  sciencea  mgdìcalea.  Art.  JferoeuxJ. 
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Ma  se  il  meccanismo  funzionale  è  condi- 
zione imprescindibile  dell'attenzione  al  pari 
d'  ogn'  altra  facoltà,  nessuno  può  dire  che  ne 
sia  la  eausa.  Occorre  dunque  tener  conto  degli 
elementi  psicologici  dell'  attenzione  ;  i  quali 
sono  principalmente  questi: 

1."  un  elemento  teoretico,  una  rappresen- 
tazione, senza  cui  tale  facoltà  non  si  potrebbe 
effettuare; 

2."  un  elemento  pratico,  intendiamo  dire 
cioè  una  rappresentazione  implicante  un'emo- 
zione. Di  fatti,  sarebb'  egli  possibile  il  più  lieve 
atto  di  attenzione  senza  un'  emozione?  Chi  pu6 
ignorare  qual  eccellente  sussidio  per  la  volontà 
sia  la  forza  e  l'incanto  d' un' emozione? 

Tali,  in  breve,  gli  elementi  formatori  dell'at- 
tenzione spontanea,  involontaria,  naturale.  Qual 
è  poi  l'attenzione  presa  nel  significato  ordi- 
nario della  parola,  cioè  1'  attenzione  come  fa- 
coltà riflessa  e  volontaria? 

...AUen.i.ne   ...... 

Il  Carpenter  osserva  che  l'atto  di  questa 
facoltà  si  confonde  con  l'atto  volitivo.  Parecchi 
psicologi  moderni  dichiarano  che  essa  importa 
l'atto  stesso  della  riflessione;  onde  non  a  torto 
il  Maudsley  la  designa  come  uno  «  stato  partieo- 
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are  di  tensione,  il  quale  si  accompagna  necessa- 
riamente con  la  coscienza.  »  Potremo  dire  al- 
trettanto considerandola  di  fronte  ad  altre  fa- 
coltà, per  esempio  di  fronte   alla  percezione? 

Benché  l' attenzione  supponga  la  sensa- 
zione, sarebbe  un  errore  assai  grave  confon- 
derla con  questa. 

La  percezione  è  funzione  rappresentatÌTa,  e 
come  tale  involge  un  elemento  che  si  origina 
db  extra:  il  soggetto  quindi  è  modificato,  è 
scosso,  è  attratto  dall'  oggetto  stesso.  Soprav- 
viene r  attenzione  volontaria  (da  ad  tendere, 
come  nota  il  sononimista):  ella  ci  attesta  un 
conflitto  con  la  rappresentazione,  e  quindi  una 
tendenza  a  uscire  di  sé:  una  tendenza  ad 
esplicarsi,  a  dischiudersi,  ad  estrinsecarsi.  L'at- 
tenzione, adunque,  k  il  conato  stesso  dell'  atti- 
vità psicologica,  ed  è  naturale  che  un  grado 
qualunque  d'attenzione  accompagni  sempre  il 
dispiegarsi  di  essa  attività  nelle  sue  differenti 
faccie,  funzioni,  stati  o   facoltà  psicologiche,' 

Se  intanto  l'  attenzione  importa  la  rappre- 
sentazione 0  l'emozione,  e  nel  medesimo  tempo 
una  tendenza  a  realizzare  cotesta  emozione; 
ognun  vede  com'  essa  abbia  da  includere  ne- 


'  FtiL'iLLKE,  La  LìbertS  e 
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cessariamente  il  giudizio  e  la  scelta:  il  vecchio 
Haller  doq  ingannossi  iiell'  affermare,  essere 
l'Attenzione  «  una  direzione  definita  di  tutte  ■ 
le  potenze  dello  spirito.  » 

Ma  dato  il  giudizio,  com'è  possibile  una 
scelta? 

Rieccoci  alla  solita  vexata  quaestio,  intorno 
alla  quale  il  Kant  ci  consiglia  di  non  discutere 
troppo,  mentre  nel  fatto  siamo  condannali  a 
discutere  sempre! 

Abbiamo  osservato  che  il  soggetto,  nell'at- 
tenzione spontanea,  è  come  assorbito  in  un 
gruppo  di  rappresentazioni,  iti  una  serie  omo- 
genea di  rappresentazioni;  il  perchè  in  essa 
predomina  l'emozione.  Nell'attenzione  poloa- 
taria  non  fa  e  certamente  non  può  far  difetto 
r  emozione  ;  ma  appunto  perchè  volontaria, 
appunto  perchè  riflessa,  ne  viene  che  la  ten- 
sione del  soggetto,  benché  volga  sopratutto 
ad  un  sol  punto,  sia  come  divisa  e  frastagliata, 
11  motivo  qui  non  assorbe  l'intera  attività  psi- 
cologica, secondo  che  accade  nell'  attenzione 
spontanea:  onde  ha  ragione  il  Ribot  là  dova 
afferma,  che  mentre  l' attenzione  spontanea 
dà  un  maximum  d'  effetto  con  un  minimum 
di  sforzo,  r  attenzione  rifiessa,  in  quella  vece, 
dà  un  minimum  d'effetto  con  un  maximum 
di  sforzo.    Ma  lo  conseguenze  che  ne  vengoa 
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fuora  non  sono  precisamente  quelle  che  ne 
trae  il  filosofo  di  Francia.  Se  nell'attenzione 
riflessa  la  rappresentazione  non  assorbe  il  sog- 
getto come  nell'  attenzione  spontanea,  non  si 
può  dir  eh'  ella  abbia  valore  di  causa,  ma  di 
motivo.  Dunque?  Dunque  la  distinzione  del 
Leibnitz  e  del  Wundt  fra  la  causa  ed  il  mo- 
tivo, sta:  e  se  il  motivo  non  è  causa,  il  fatto 
atesso  della  tensione  rende  possibile  una  scelta, 
e  quindi  possibile  la  libertà  morale  nel  senso 
da  noi  altrove  dieiiiarato.  ' 

L'attenzione  riflessa,  adunque,  è  un  ele- 
mento integrativo  deila  volontà  autònoma  e 
di  ogni  atto  che  abbia  un  carattere  etico,  sia 
giuridico,  sia  propriamente  morale.  Or  se  tutto 
ciò  è  vero,  chi  oserà  affermare,  col  Ribot,  che 
«  le  JE  VEUX  constale  une  situation,  mais  ne  la 
consiilue?  »  che  r«  io  voglio  »,  in  altre  parole, 
sia  un  effetto  senza  essere  una  causa?  L'  «  io 
voglio  »  è  certamente  una  constatazione:  ma 
non  &  forse  esso  stesso  un  atto  di  risoluzione, 
il  quale  perciò  implica  la  scelta? 

La  semplice  constatazione,  insomma,  sarà 
una  forma  di  coscienza  superiore,  sarà  un  atto 
di  conoscenza,  sarà  un  atto  d'ordine  teoretico, 
ma  non  è  potere  volitivo:  il  qual  potere,  per 

1  VeJ.  Cap.  IV,  pag,  153  e  BBg.  di  questo  libro. 
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conseguenza  non  è  solamente  uno  staio,  è  an- 
che un  passaggio:  passaggio  da  uno  stato  in 
cui  prevale  un  motivo  (ciò  che  importa  un  con- 
flitto), ad  uno  stato  risolutivo  Ìq  cui  si  realizza 
il  motivo.  Vi  è  egli  compenetrazione  fra  que- 
sto motivo  e  la  ragione?  Sa  vi  è  compenetra- 
zione, allora  non  è  il  motivo  che  domina  la 
volontà,  ma  è  T  attenzione  riflessa  che  domina 
e  subordina  il  motivo  rendendolo  efficace,  im- 
pellente, signoreggiante. 

Kella  dottrina  della  libertà  e  della  respon- 
sabilità relativa,  la  facoltà  dell'attenzione  eser- 
cita un  ufficio  di  grave  momento.  Se  è  vero 
che  l'idea  in  genere  (come  notammo  col  Fo- 
uillèe)  è  cnminciamento  d' un' azione;  se  vero 
che  fra  la  percezione  d"  un  oggetto  presente 
e  r  idea  d' un  oggetto  lontano  (secondo  il 
Bain)  non  esiste  diff'ereaza  di  natura,  bensì  i 
di  grado;  bisognerà  inferirne  che  l'idea  o  la 
rappresentazione  diventi  forza,  causa,  mezzo 
di  determinazione  mediante  l'attenzione.  L'at- 
tenzione fissa  r  idea  e  quasi  la  riscalda,  la 
rende  emozionale  compenetrandosì  con  essa, 
ed  ecco  rivelarsi   1'  autonomia  della   ragione. 

Dinamica  dell'  Attenzione  in  pedagogia. 

Se  questa  è  la  natura  e  l'importanza  della 
facoltà  dell'attenzione,  è  facile  scorgere  quanto 


e  qual  valore  debbano  avere  le  applicazioni 
di  essa  ne' territori  dell'educazione. 

Innanzi  tutto  gioverà  confermare  quel  che 
accennammo  quanto  all'  efficacia  dell' azione 
educativa.  Mostrammo  che  l'attività  psicolo- 
gica non  è  una  forza  refrattaria  all'opera  edu- 
catrice, come  dov  re  bb' essere  nel  sistema  dello 
spiritualismo  a  cagione  della  teoria  del  libero 
arbitrio  e  della  libertà  assoluta;  ma  né  manco 
una  molle  cera,  una  recettività  affatto  pas- 
siva, come  logicamente  dovrebb' essere  secondo 
la  dottrina  del  positivismo  materialista.  L'espli- 
carsi dell'attività  psichica  è  insieme  duttile  e 
resistente  per  le  buone  ragioni  altrove  accen- 
nate: tale  anche  la  funzione  che  meglio  d' o- 
gn'  altra  ci  attesta  T  intimità  dello  spirito,  l' at- 
tenzione: tale  altresì  il  passaggio  dell'atten- 
zione dallo  stato  passivo  e  naturale  allo  stato 
riflesso. 

I  pedagogisti  sono  d'accordo  quanto  alla 
scelta  degli  espedienti  per  l' educazione  di 
questa  facoltà;  ma  nel  fatto  pratico  discor- 
dano quanto  al  modo  col  quale  occorre  ado- 
perare tali  espedienti. 


Se  r  attenzione  volontaria  è  uno  stato  ar- 
tificiale —  una  vera  selezione  nel  regno  delle 
rappresentazioni,  —  bisognerà  dire  che  l'opera 
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educatrice  consista  nello  svegliare  o  proporre 
rappresentazioni,  sensazioni,  emozioni  artifi- 
ciali, combinandole  si  fattamente  che,  rese 
stabili  con  la  ripetizione,  possano  trasmutarsi 
in  abitudine,  e  prendere  forma  di  seconda 
natura.  Ma  di  qual  metodo  ci  serviremo?  Co- 
testo destare  o  proporre  emozioni  e  senzazioni 
e  rappresentazioni,  involge  evidentemente  la 
necessità  d'  un  processo.  Dove  ne  attingeremo 
i  relativi  criteri  e  le  norme  indispensabili? 
Guardiamo  di  render  chiaro  il  nostro  pensiero 
con  qualche  esempio. 

Dagli  studi  psico-fisici  del  Hirsch  sappiamo 
che  la  percezione  uditiva,  la  percezione  tattile 
e  ia  percezione  visiva  formano  quasi  una  scala; 
più  rapida  la  prima,  men  rapida  la  seconda, 
più  lenta  la  terza.  È  egli  vero  intanto  che 
l'attenzione  è  in  ragion  diretta  della  rapidità 
del  percepire  e  in  ragione  inversa  della  len- 
tezza? Dunque  è  chiaro:  il  magistero  pedago-  i  1 
gico,  a  rendere  armonico  ed  equilibrato  lo 
sviluppo  delle  attitudini  percettive,  deve  sa- 
per rintracciare  tale  un  ordine  e  stabilire  tale 
un  sistema  d'espedienti,  che  valgano  ad  ecci- 
tare prevalentemente  e  governare  la  rappre- 
sentazione della  vista,  poi  la  rappresentazione 
del  tatto,  poi  quella  dell"  udito.  Ecco  un  esem 
pio  il  quale  dimostra  in  guisa  molto  ovvia,  i 
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proposito  d'  una  funzione  psichica  particolare, 
come  l'arte  didattica  possa  esaere  informata  ai 
criteri  scientifici  psico-fisiologi. 

Nel  bambino  l'attenzione  (per  le  cose  in- 
nanzi discorse),  è  duttile,  estremamente  va- 
riabile, né  facile  ad  essere  studiata,  '  Adunque 
la  pedagogia  dell'  infanzia  deve  saper  rintrac- 
ciare i  mezzi  capaci  non  solo  a  destarla  effica- 
cemente, ma  a  disciplinarla  con  sicurezza  di 
riuscita. 

Or  come  destarla  senza  una  serie  di  espe- 
dienti che  possano  interessare^  E  come  eccitar 
Y  interesso  tranne  che  svegliando  la  curiosità 
con  immagini  vive,  con  emozioni  rapide  e 
sempre  nuove?  E  in  che  maniera  poi  discipli- 
□arla  ef]5cacemente  salvo  che  applicando  la 
leggo  dell'  associazione  in  tutte  le  sue  forme 
(come  ha  chiaramente  dimostrato  un  insigne 
maestro  in  fisiologia,  il  Du  Bois-Reymond), 
e  per  conseguenza  applicando  un'  altra  gran 
legge,  di  cui  parleremo  fra  poco,  quella  cioè 
della  ripetizione  e  dell'abitudine? 

In  tutto  questo  ed  altro  consentono  gli 
educatori  antichi  e  moderni,  e  concordano  i 
pedagogisti  empirici  e  scienziati.   Ma   quanto 

'  Vedi  a  quesla  prapoaico  gli  eocelleiiti  studi  del  valorosa 
B.  Perez  (  La  Psychol.  de  V  Enfant,  2.  ed.,  IStiS,  special- 
meale  nel  Cap.  Vili). 
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ai  limiti  e  alla  misura  onde  voglion  esaere 
adoperati  cotesti  mezzi,  sorge  una  grave  que- 
stione. 

Non  parliamo  dei  limiti  oggettivi  dell'  arte, 
cioè  de'  limiti  che  l'arte  incontra  sia  nella  ma- 
teria   stessa   dell'  insegnamento,    riguardo   al 
soggetto   da  educare.  A  questo  proposito  ab- 
biamo dichiarato,   che  l'efficacia  dell'azione 
educatrice  è  essenzialmente  relativa,  e  che  non 
■  è  lecito  essere  pessimisti  né  ottimisti,  sopra 
■tutto  in  opera  di  educazione;  poiché  ai  può  af- 
flare con  la  Scuola  herbartiana,  che  «  se  la 
tlìbertà  è  possibile,  l'educazione  è  probabile.  » 
Qui  intendiamo  parlare  bensì  di  limiti  sog- 
gettivi; cioè  de'  limiti  riguardanti  la  maggiore 
0  minore  plasticità  delle  funzioni  psicologiche. 
È  noto  come,  facendo  una  scala  di  coloro 
che  possono  esser  soggetti  all'  educazione,  agli 
estremi  di  essa  troviamo,  da  una  parte,  il  cre- 
tino, in  cui  r  energìa  dell'attenzione  è  minima; 
dall'altra  il  genio,   dov' ella  è   massima;    in 
mezzo  poi  le  nature    medie,    nelle    quali    per 
gradi  r  attenzion  naturale  diventa  riflessa.  Non 
è  lecito  affermare    l'assoluta    inefficacia   del- 
l'azione educativa  su  l'attenzione  del  cretino, 
perchè  nel   suo   cervello  dovremmo  supporre 
affatto  esaurita  e  spenta  ogni  attivit 
tiva.  Né  meno  è  lecito    affermare  1' 
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di  essa  su  1'  attenzione  dell'  uomo  di  geniOj 
poiché  non  di  rado  il  genio  spunta  e  rifulge 
dopo  lunghe  elaborazioni  sotto  gli  influssi  del 
magistero.  Pure  nessuno  può  dubitare  che  la 
maggiore  efficacia  educativa  si  dispieghi  su 
r  attenzione  delle  nature  medie  ',  e  che  in  que- 
ste sopra  tutto  la  facoltà  attentiva  sia  davvero 
un  processo,  uno  sviluppo,  un'  evoluzione.  ' 

Ci  può  essere  dunque  lecito  affermare,  che 
l'azione  pedagogica  sia  universale.  Ella  pub 
scuotere  il  cretino,  le  nature  inferiori;  può  ec- 
citare le  nature  medie  cosi  da  lasciarvi  orme 
profonde;  e  può  rivelare  a  sé  stesso  il  genio, 
le  nature  superiori  e  privilegiate.  L'azione  edu- 
cativa è  resa  possibile  dalla  presenza  dell'at- 
tenzione, siane  qualunque  il  gradò,  la  forma, 
r  intensità. 

Se  non  che,  scuota  ecciti  o  riveli,  certo  è 
che  r  efficacia  di  cui  parliamo  è  sempre  d' in- 
dole estrinseca,  meccanica,  automatica.  Or  qui 
per  l'appunto  sorge  il  quesito  circa  ai  limiti 
che  V  arte  deve  imporre  a  sé  stessa,  acciocché 
r  effetto  dell'  educazione  non   abbia  da  esser 


■  B.  Pbbez,  La  Ptychol.  de  f  Enfant,  ed.  cit,,  toc  cit. 

*  Tb,  RrBCiT,  L'  Hérediie  payehol.,  2.  ed.,  P.  IH,  e.  II  • 
ni.  —  Ved.  Biiclie  a  questo  proposito  gli  altri  due  laTori 
dello  sieeso  autore  eu  la  Memoria  e  su  la  Volontà  ceutiderate 
entrambe  allo  s tutu  morljoaa. 
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l'effetto  puro  e  semplice  d'un  artifizio.  Ma 
innanzi  di  rispondere  a  tale  quesito,  gioverà 
accennare  a  quella  legge  che.  con  1'  associa- 
zionej  constituisce  la  dopjiia  base  d'ogni  pe- 
dagogia pratica  e  applicata.  Intendo  parlare 
dell'  abito  e  dell'  abitudine. 


intorno  alla  legge  dell  abitudine 
nell'educazione. 

Sembra  un  paradosso  —  e  non  è  che 
l'espressione  della  realtà,  —  la  celebrata  sen- 
tenza del  Montaigne:  «  L'abitudine  è  regina 
e  imperatrice  del  mondo.  » 

Non  è  facile  calcolare  la  potenza  ond'  è 
capace  un'abitudine  disciplinata:  gli  effetti  ai 
quali  pub  essa  condurre  sono  incredibili.  Pro- 
fondamente convinto  ch'ella  può  far  germo- 
gliare una  seconda  natura,  Giovanni  Lamarck 
giunge  a  chiedere:  Non  è  egli  possibile  che  la 
natura  stessa  sia  un'  abitudine?  Altro  che  para- 
dosso ancor  questo  !  Se  non  che,  dopo  gli  studi 
biologici  e  le  analisi  intorno  alla  memoria  or- 
ganizzala; dopo  le  induzioni  circa  i  «  fenomeni 
incoscienti  »  ;  dopo  le  ricerche  sul  tessuto  ner- 
veo  e  su  la  trasmissione  ereditaria;  insomma 
Ldopo   il  rinnovamento   operato  dal   beninteso 
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darwinismo,  bisognerà  convenire  che  né  ia  sen- 
tenza del  Montaigne  dovrebbe  parere  esagerata 
e  paruidossaie,  né  tanto  strana  la  domanda  del 
Lamarek,  La  filosofia  scientifica  oggi  mostra  la 
□atura  dell'abitudine,  la  chiarisce,  e  in  parte 
la  spiega:  dunque  la  pedagogia  deve  saperne 
trarre  ammaestramenti  e  vantaggi,  mentre 
l'arte  è  chiamata  a  farne  larghe  ed  assennate 
applicazioni. 

Qiial  é  la  condizione,  li  fondamento  posi- 
tivo dell'  abitudine? 

Il  fondamento  positivo  dell'abitudine  h 
ne'  processi  flsio-psicologici.  È  un  fatto  che 
ad  una  vibrazione,  ad  un  movimento  nioleco- 
colare,  ad  un'eccitazione  qualunque,  si  verifi- 
cano due  fenomeni  che  hanno  ormai  valore 
di  leggi.  Tanto  gli  organi  periferici  quanto 
gli  organi  centrali  serbano  certa  disposizione 
l."  a  ripetere  una  data  emozione  o  una  data 
rappresentazione,  2."  ad  accrescerla  e  inga- 
gliardirla. '  È  anche  un  fatto  che  la  reitera- 
zione entro  una  data  provincia  o  sfera  del  si- 
stema nervoso,  tende  a  propagarsi  ed  effon- 
dersi nelle  provìncie  e  nelle  sfere  circostanti.* 


1  MiuDSLBY.  Pkysiol-  de  V  Esprit,  ed.  e 
^  FsaRiBti,  Lei  fonctiovi  du  cerutav,  i 
idi,  458. 


.  di.,  pag.  431, 
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Ciò  che  accade  nell'ordine  de' falti  fisiolo- 
gici —  massime  in  quelli  di  movimento  mole- 
colare e  delle  correnti  nervee,  —  si  verifica 
altresì  nell'  ordine  de'  fatti  psichici  in  virtù 
della  legge  di  correlazione  per  equivalenza.  ' 
L'abito  non  è  che  l' attitudine  a  ripetere 
tanto  i  movimenti,  quanto  le  funzioni  mentali.  ' 

Di  qui  alcune  conseguenze  di  sommissimo 
rilievo  nel  dominio  della  pedagogia  e  anche 
della  didattica. 

La  ripetizione  non  solo  cresce  forza  all'or- 
gano e  alla  funzione,  ma  induce  un  risparmio 
da  cui  l'arte  deve  saper  trarre  grandissimo 
profitto.  E  non  solo  accresce  la  forza,  ma  può 
anche  determinarne  il  tono,  così  che  potrebbe 
conferire  come  uno  degli  elementi  del  carat- 
tere morale,  secondo  che  osserva  uno  scrittore 
citato  poco  fa,  il  Maudsley.  Quel  che  diciamo 
dell'  abitudine  possiamo  ripeterlo,  in  senso  cod- 


1  B\iK,  Sciema  dell'  Edueation»,  pag.  81,  trad.  UaLf. 
Milano.  ■—  Lei  ietti  et  V  Intelligence,  (rad.  Gazellea,  1ST4, 
□e' prelimiDari.  —  L'  Esprit  et  le  Carpe  ee.,  11173,  oap.  II 
e  UI,  e  Bflgnaiamante  a  pag.  131. 

'  È  noto  carne  le  indagini  au' renarne  ni  dell' ipnotisma 
coetìtuiscaQO  oggi  uni  sorgente  nuova  alle  induzioni  dall'edu- 
catore, maBsime  io  quanlo  coacerne  i  modi  co' quali  funi  es- 
sere ingagliardila  l'energia  deli' Allenijone.  Vedi  a  questo 
proposilo  l'opera  di  JiVMbs  Bbaid  f  Scurypnolagie,  Tratte 
dv  tommeil  nerveua  ou  Hyprtolitme.  Trad.  Tran;.  SiuoN, 
Paris,  1833,  apecialmenta  a  pag.  49-50). 
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trario,  della  dissuetudine.  ^  Se  una  serie  di 
emozioni  e  di  rappresentazioni  può  indurre  un 
abito  novello,  è  chiaro  come  1'  allontanamento 
delle  cause  contrarie  possa,  scemando  forza, 
romper  l'abito, e  riuscire  perfino  a  cancellarlo.* 

Tutto  questo  —  rammentiamolo  anche  qui 
—  non  sarebbe  possibile,  o  per  lo  meno  sa- 
rebbe infinitamente  difficile,  qualora  la  forza 
delta  trasmissione  ereditaria  si  volesse  con- 
cepire in  modo  assoluto,  come  pretendono  certi 
ereditisti. 

Trasformisti  ed  evoluzionisti  assoluti  non 
potrebbero,  senza  con  tradizione,  parlare  di  pos- 
sibiliià  0,  per  lo  meno,  di  facilità  nell'  inserire 
efficacemente  novelle  abitudini,  o  di  cancel- 
larne le  antiche:  non  potrebbero,  senza  prima 
correggersi  nel  concetto  eh'  essi  hanno  intorno 
alla  sconfinata  potenza  ereditaria  e,  perciò,  in- 
torno alla  natura  dell'  attività  psicologica. 

La  leg'ge  della  ripetizione  e  dell'  abituazione 
riguarda  lutto  1'  uomo,  1"  anima  e  il  corpo,  gli 
organi  e  le  funzioni:  riguarda  tutte  le  funzioni 
d'  ordine  psichico,  vuoi  pratico,  vuoi  teoretico; 
ma  con  essa  dobbiamo  prender  di  mira  segna- 

I  A.  Lbuoinb,  L'  Sabiludt  et  l' initinct.  Et-ud.  de  piy- 
ehòl.  Bomp,,  Parie  1S75. 

»  B.  Perez,  L'  Éducalion  dii  berceau.  Ess.  de  Pid. 
eaperim,,  ISSO.  chap.  VII,  —  La  Ptychol.  de  V  Enfant,  se. 
chap,  IX. 

SiaUANI,  17 
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tamente  la  facoltà  dell'  attenzione.  L' abitudine 
nOQ  è  una  proprietà  nuova,  non  è  un  princi- 
pio nuovo:  è  la  stessa  attività  psicologica  in 
quanto  cresce  nella  durata  e  pili  spesso  nella 
intensità;  sicché  operare,  agire,  fare,  non  è 
altro  che  abituarsi.  '  Di  qui,  come  nota  il 
Berrà,  la  forinola  didattica  fondamentale,  che 
è  quella  stessa  della  vita  biologica  e  della  vita 
sociale  in  genere;  *  fare,  far  fare,  sempret 
fare.  » 

Ma  all'abitudine  dobbiamo  assai  di  pììle^ 
dobbiamo  la  facilità,  la  precisione  e  la  rapi-* 
dita  estrema  di  tutt'  i  nostri  movimenti,  di] 
tutte  le  nostre  operazioni  volontarie.  '  L'  abi- 
tudine dell'attenzione  riflessa,  poi,  conduce  ad\ 
un  effetto  notevolissimo:  conduce  alla  vita  del 
pensiero,  anzi  alla  vita  feconda  del  pensiero. 
Giacché  abituare  all'  attenzione  vuol  dire  sce- 
gliere motivi,  scegliere  idee,  scegliere  rappre-i 
sentazioni,  proporre  emozioni,  affinchè  diventij 
chiaro  lo  spirito,  profonda  la  mente,  gagliarda-i 
l'intelligenza,  forte  l'animo.'  < 

All'abitudine,  per  ultimo,  si  ricollega  pria-, 


'  FooiLLÉB,  La  Liberti  ec,  ed.  cii-,  pag.  139. 

*  Maine  nB  Biran,  Fondem.  de  la  Psyahot.  (Euvres  inàd. 
pag.  155  0  seg. 

'  F.  A.  Behra,  Cuna  di  Pedagogia,  ed.  ck,  F.  I,  Cap.  II, 
S  XVIII. 
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cipalmente  la  poBSibililà  d'una  «  seconda  Da- 
tura. »' 

Promovendo,  infatti,  con  ordinato  esercizio 

novelle  associazioni,  possiamo  rendere  queste 
associazioni  non  solo  coesistenti,  ma  coesive: 
possiamo  renderle  abituali  e  quasi  meccani- 
che; e  così  ci  è  dato  raggiungere  un  effetto 
il  quale,  se  può  essere  profittevole,  può  anche 
riuscire  disastroso  ed  esiziale  a  seconda  dei  mo- 
tivi propostici:  dico  l'effetto  che  il  Baillarger 
appellava  «  automatismo  dell'  anima.  »  Di 
quest'effetto  probabilmente  avea  paura  il  Rous- 
seau quando  affermava  quella  sentenza  che  è  la 
più  esclusiva  e  la  pift  erronea  in  tutto  T  Emù 
Ito:  «  La  sola  abitudine  che  devesi  lasciar 
«  prendere  al  bambino  è  di  non  fargliene 
«  contrarre  nessuna.  »* 

I  moderni  pedagogisti,  invece,  meglio  stu- 
diate le  leggi  dell'abitudine,  accettano  il  pen- 
siero di  Tommaso  Huxìey,  il  quale  afferma 
precisamente  che  «  I'  educazione  consiste  nel 
«  formare  abitudini,  e  sovrapporre  un'organiz- 
«  zazione  artificiale  ali"  organizzazione  natu- 
«  naie  del  corpo;  così  che  quegli  atti  i  quali 
«  richiedono  da  prima  uno  sforzo  cosciente, 

■  R.  OWBN,  n  libro  del  nuovo  mordo  morate.  Trad.  ital. 
Torino,  1873. 

*  Rousseau,  Èmìle,  ou  De  V  Èducation,  Liv,  1,  png.  65 
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«  finiscono  per  divenire  incoscienti,  e  per  e{- 
«  fettuarsi  inconsapevolmente.  » 

Air  autorità  del  Huxley    medico,    aggiun- 
giamo quella  d'  un  filosofo  insigne,  il  quale  pi- 
glia di  mira  1"  efficacia  dell'  abitudine  nell'  edu- 
cazione morale:  «  Tulli  i  sentimenti  morali, 
buoni  0  cattivi,  son  effetto  dell'  associazione. 
Dunque  l'educazione  deve  tendere  a  formare 
le  associazioni  più  forti  per  costituire  le  idee 
jnil  salutari.  Con  che  mezzi?  Forse  col  solo 
l  biasimo  0  col  solo  elogio,  con   la  pena  o  col 
IjjremioP  Sarebbe  un  processo  accidentale  esu- 
\ferficiale.  Vi  manca  un  legame  naturale,  A  _' 
^renderle  durevoli  devono   essere   fortissime  e 
inveterate  e  rese  indissolubili  pri7na  che  inco- 
minci ad  esercitarsi  la  facoltà   dell'  analisi: 
poiché   V  abitudine  delV  analisi   tende  a  rowi-  | 
nare  i  sentimenti  gtiando  è  sola:  è  una  forza 
dissolvente  •   V  educazione   allora  è  una  nave 
fornita  di  bussola,  ma  non  di  vela.  »  ' 

Qual  è,  a  questo  proposito,  il  più  alto  grado 
a  cui  dovrebbe  saper  giungere  T  arte  educa- 
trice? 

Sarebbe  quello  d' imprimere  carattere  di 
salda  e  costante  abitudine  alTattenzione  riflessa 
e  cosciente.  Ma  in  questo  caso  bisognerà  conci- 

■  Stuart  Mill,  Ut*  itemoirei.  Trad.  Cazellea,  Parìt, 
1874,  pag.  18. 
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liare  l'  azione  estrinseca  del  magistero,  con  ciò 
che  l'Huxley  appella  sforzo  cosciente:  o,  che 
torna  lo  stesso,  bisognerà  conciliare  l'arte  di- 
dattica con  l'autodidattica,  e  mettere  in  accordo 
perciò  r  autorità  con  la  libertà:  dico  1'  autorità 
del  docente,  e  la  libertà  germinale  nel  discente. 
Eccoci  al  quesito  vitale,  cafiitalissimo,  della 
pedagogia  filosofica  moderna.  La  soluzione  dì 
tale  quesito  è  d'una  necessità  imperiosa:  è 
richiesta,  sopra  tutto,  affinchè  dalle  scuole,  dal- 
l' insegnamento,  dall'  educazione  e  dall'  istru- 
zione pubblica  e  privata  sia  sbandito  ogni 
qualunque  spirito  sistematico,  ogni  tendenza 
domniatica,  ogni  suggestione  di  filosofie  dot- 
trinarie, nebulose,  ciarliere,  inconcludenti. 

VI. 

l'  autodidattica 

cohtrapposta  allo  spirito  sistematico 

nbll"  insegnamento. 


Qual  è  r  ideale  del  vecchio  educatore?  È 
quello  di  travasare  sé  stesso  nell'  educando, 
d' imprimer  la  forma  della  propria  intelligenza 
nella  mente  e  nell'  anima  dello  scolare,  facen- 
done un  altro  sé  stesso,  un  duplicato.  Pla- 
smare il  discente  come  Dio  la  creatura  ad  im- 
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nuigiae  e  similìuiilìae  saa;  plasmarlo  secootto 
il  tipo  che  rifolge  nel  sao  pensiero  —  tipo 
tatt'  affatto  relativo,  tipo  sfornito  d*ogm  og- 
gettività. 

Col  vecchio  ideale  procedono  di  cooservft 
i  mezzi  e  le  industrie  deir  arte  pedagogica  ; 
industrie  e  mezzi  peccanti  del  diretto  delia 
meccanicìLà.  Tutte  le  Tuaziooi  psicologiche,  in- 
fatti, sono  educate  sul  modello  del  senso  e  della 
meaioria:  sono  educate  col  porre  qualche  cosa 
di  fuori,  anzi  che  facendo  nascere  qualche  cosa 
di  dentro  con  operosa  e  libera  movenza  d^ta 
spirito. 

Fine  estraneo,  dunque,  fine  preposto,  fine 
imposto  all' allievo:  mezzi  fisici  e  morali  e  in-. 
telleltuali,  adoperati  con  monotona  e  cieca 
meccanicità.  Ecco,  in  poche  parole,  il  vecchio 
ideale  pedagogico.  Che  cosa  ne  dice  la  critica 
indipendenLe  ? 

Rivoluzione  pedagogica  secondo  ragione. 

La  Qlosofla  scientifica  promuove  oggi  una 
profonda  rivoluzione  sul  terreno  della  peda- 
gogia teoretica,  perchè  domani  possa  ella 
stessa  inaugurarsi  e  compiersi  net  regno  dei 
fatti  e  della  pedagogia  applicata. 

In  nome  della   benintesa  esperienza  rial- 
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zando  la  dignità  dell'  individuo,  la  filosofia  mo- 
derna sposta  il  centro  di  gravità  nella  scuola, 
non  altrimenti  che  in  seno  alla  società  politica, 
alla  società  religiosa  e  alla  società  domestica. 
Ammessa  infatti  la'  doppia  genesi  parallela 
della  individualità  morfologica  e  della  indivi- 
dualità psichica  nel  modo  che  altrove  accen- 
nammo, seguita,  per  conseguenza,  che  l' indi- 
viduo nell'organismo  sociale  non  assomiglia 
né  può  assomigliare  a  un  organo  avvinto  ad 
un  apparecchio  o  ad  un  sistema  di  organi, 
come  inevitabilmente  e  logicamente  incontra 
alla  sociologia  de'  vecchi  e  nuovi  positivisti.  ' 
V  individuo  si  compie  nello  Stato,  ma  non 
esiste  per  lo  Stato:  lo  Slato  bensì  esiste  per 
l'individuo.  Distrutta  la  composizione  politica, 
resta  l'individuo,  resta  la  famiglia,  resta  una 
forma  elementare  di  società.  Ma  quando  avrete 
levata  la  famiglia  che  cosaci  resta  f  Ogn'idea 


<  Booo  eb«  caia  a»  panaa  uno  icrlttora  di  genia  e  di  gran 
onora:  ■  L'uoma  aoa  ha  lolunenM  un  valore   qaal  membro 

•  d'una  comnnaDzB:  ha  nn  Tatore  anche  personale  come  ìa- 

•  diridua.  Il  n'  iil  pai  un  rtsiort  de  machine,  Dam   una 

•  mocAine  lei  partigt  n'  ont  aucunt  ulitili,  sìnon  en  tant 

•  ju' ellet  atrvent  à  r  ensemble,   poìir  qui  iiul  etiti  soni 

•  fatui.  Il  n'  en  ut  pat  de  mime  di   V  homme  :  il  n'  eiC 

•  pai  un  moyen,  mail  une  fin;  il  exiite  pour  iui-mi^e, 

•  jiour  le  dtveloppemenl  de  sa  nastire,  pour  la  c^rlu,  pouf 
■  le  bonheur.  *  (  CBAKuma,  (Eurei  locialei.  Trad.  frane., 
Labaa]a;e,  1S32,  p.  13G|. 
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dello  Stato  sparisce.  L'  origine  della  potestà 
politica,  dunque,  è  una  specie  di  contratto  più 
0  meno  cosciente,  piìl  o  meno  libero,  piti  o 
meno  razionale:  la  sua  natura  non  è  quella 
d'  un  dominio;  è  quella  bensì  d'  un  potere  de-:  ' 
legato,  d' un  potere  sottoposto  ad  una  data.- 
serie  di  condizioni. —  Quanto  alla  società  reli- 
giosa, se  può  affermarsi  che  l' individuo  nasca 
in  una  patria,  in  mezzo  a  un  popolo,  in  no 
ponto  geoìjrafìco,  in  un  ambiente  istorico;  chi 
potrà  dir  ch'egli  abbia  da  nascere  in  una 
chiesa?  La  chiesa,  come  la  designava  il  Locke, 
non  è  che  «  un'  associazione  volontaria  »,  e 
non  vi  si  può  entrare  se  non  liberamente.  ' 
L' individuo,  per  ultimo,  nasce  nella  famiglia, 
ma  6  ben  lungi  d' essere  egli  un  arnese 
nelle  mani  del  padre,  com'era  nelle  passate  ci- 
TÌltà. '  L'origine  della  potestà  paterna  non  è 
un  diritto,  è  un  dovere:  non  un  domtiiìo,  ma 
un  potere  provvisorio.  L'autorità  del  padre  non 
è  altro  che  un  mezzo,  il  cui  fine  è  quello  di  ren- 
dersi inutile  appena  che  il  bambino,  divenuto 
libero,  sia  capace  di  governare  sé  stesso.  * 

1  J.  LoniB,  Et>.  philot,  concernani  ce,  Trad.  Cotta, 
5»  ed.,  T.  IV,  p.  240  e  eeg. 

'  Ved.  la  nostra  Storia  Crìtica  delle  Teorie  pedagogia 
cAe  ec.,  Uh.  II,  Gap.  111  e  IV. 

*  J.  Locke,  De  GoUBernement  civil.  TruJ.  frane,  Am- 
BWrdaiB,  DCCLV,  Chap.  V,  XIV. 
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Che  cosa  dunque  è  da  concludere? 

È  da  concindere  ohe  la  natura  dell'  «omo 
s' impronta,  non  del  carattere  della  forza,  bì  del 
carattere  della  libertà:  che  non  è  natura,  sola 
natura,  cieca  natura,  ma  anche  ragione.  È  da 
concludere,  quindi,  che  il  primo  fra'  suoi  attri- 
buti è  la  libertà  stessa,  radice  di  tutti  i  diritti, 
sorgente  di  tutti  i  doveri:  ond' è  che  nella  sua 
compiuta  realtà  l'ente  umano,  come  notammo, 
è  pontefice  e  re  di  sé  medesimo.  Ecco  la  base 
legittima,  razionale,  sopra  cui  si  effettua  e 
sempre  più  si  effettuerà  il  progresso  e  1'  evo- 
luzione della  società  domestica,  della  società 
politica  e   della  società  religiosa. 

Qual  è  pertanto  il  fondamento  della  società 
scolastica?  Chi  è  il  vero  maestro?  Che  cos'è 
il  maestro? 

Stato,  famiglia,  società,  tutti,  nella  scuola, 
siamo  rappresentati  dal  maestro.  Il  mae- 
stro è  r  istrumento  pifl  efficace  e  potente,  lo 
strumento  immediato  dell'  opera  educativa: 
ma  l'artefice,  per  contrario,  il  vero  maestro, 
ne  è  lo  stesso  discente.  Ecco  una  grande  ri- 
voluzione. Essa  è  r  effetto  di  cause  composte: 
effetto  della  scienza  sperimentale,  e  dei  rin- 
novamenti religiosi  e  politici  succedutisi  in  que- 
sti due  ultimi  secoli;  ed  è  causa  nello  stesso 
tempo  dei  rivolgimenti  sociali  che  si  maturano 
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lentamente,  e  che  la  scienza  ha  il  debito  di 
prevenire  e,  quant'  è  possibile,  di  regolare  e 
dominare.  Questa  rivoluzione,  com'  è  evidente, 
muove  dalla  psicologia,  dalla  psicologia  lar- 
gamente intesa,  dalla  psicologia  etica,  giuri- 
dica, politica  e  sociale. 

Il  Bain  osserva  che  la  questione  piii  dif- 
ficile in  pedagogia  è  quella  riguardante  il  fine 
dell'educazione;  e  ha  ragione.  Ma  non  s'è 
accorto  eh'  essa  è  la  pift  difficile  appunto  per- 
chè la  soluzione  decisiva  tiene  al  concetto  del- 
l'autodidattica, il  qual  concetto,  chi  ben  guardi, 
è  richiesto  per  gran  parte  anche  dalla  psico- 
logia di  questo  filosofo.  La  nozione  dell'auto- 
didattica è  germinalmente  implicata  nelle  dot- 
trine accennate  sin  qui:  è  implicata  nella  teo- 
ria della  conoscenza,  nella  nozione  del  potere 
personale,  nella  natura  dell'  attenzione  riflessa, 
e  però  in  quella  della  funzione  volontaria. 

A  farla  breve  :  è  egli  vero  che  1'  attività 
psicologica  (la  quale  è  per  eccellenza  una  fun- 
zione) entra  anch'essa  come  uno  dei  fattori 
essenziali  della  sensazione,  della  rappresenta- 
zione, della  percezione,  della  memoria,  del- 
l' immaginativa,  dell'  intendimento,  delle  di- 
verse specie  di  giudizi,  delle  diverse  forme  di 
ragionamento  e  del  pensiero  organizzato  a  si-  - 
-Sterna? 


I 
I 


DIDATTICA  B  AUTODIDATTICA. 


267 


Ancora:  è  egli  vero  —  per  chi  abbia  in- 
gegno serio,  mente  sana  e  spirito  noo  siste- 
matico, —  che  il  potere  volitivo,  benché  <iì  fatto 
non  sia  libero,  pub  nutlamanco  diventar  libero 
mediante  la  ragione,  motivato  dalla  ragione, 
ciù  che  forma  la  nota  peculiare,  tipica,  il  puìic- 
tuin  saliens  della  vita  interiore  della  specie 
umana? 

Per  ultimo:  è  egli  vero  che  l'incessante 
conato  (involto  nel  fenomeno  dell'attenzione 
e  implicante,  per  conseguenza,  l'unità  sin- 
tetica del  pensiero),  è  ciò  che  nell'uomo  havvi 
di  pili  individuale,  di  piìl  Jntiraamente  per- 
sonale, e  che  senza  questo  supremo  sussidio 
—  constituente  la  radice  stessa  della  volontà  e 
delia  stessa  intelligenza  —  sia  impossibile  io 
sviluppo  d'ogni  qualsiasi  funzione  psicologica, 
massime  di  quelle  facoltà  più  alte  e  complesse 
onde  r  uomo  si  eleva  a  potenza  creativa  nella 
triplice  sfera  della  scienza,  dell'  arte  e  della 
religione  ? 

Se  tutto  questo  è  vero,  la  conclusione  è 
irresistibile:  chi  non  vede  come  nessun  ma- 
gistero al  mondo  potrebbe  sostituire  la  ener- 
gìa spontanea  della  psichìcità  senza  ridurre 
l'arte  pedagogica  ad  un  artifizio  puramente 
estrinseco,  pedantesco,  mutabile,  accidentale, 
meccanico? 


CAPITOLO  QUINTO. 


Natura  formatrice  e  Arte  integratrice. 


L'  arie  educativa  può  dirsi  ed  è,  al  pari 
d'  ogni  altra,  anche  imitativa;  noi  lo  sappiamo 
già.  Ma  sappiamo  qualche  altra  cosa:  noi  sap- 
piamo ch'ella  ò  anche  un'arte  correttiva  e 
integratrice.  Essa  imita  la  natura  nella  forma, 
la  imita  nel  procedimento,  la  imita  nel  ritmo. 
Ma  se  il  progresso  non  è  un  sogno  od  illusione, 
e  la  scienza  non  è  parola  vuota  di  senso, 
l'arte  deve  saper  correggere  la  natura;  cor- 
reggerla ed  integrarla  via  via  sopra  tutto  nel 
contenuto. 

E  v'  è  di  pili,  e  di  meglio.  Ciò  che  vale  a 
contraddistinguere  1'  arte  pedagogica  è  que- 
sto: che  in  essa  e  per  essa  1'  artefice  vero 
si  confonde  e  compenetra  con  1*  oggetto  stesso, 
con  la  materia  stessa  dell'arte.  Mi  spiego  su- 
bito. 

Il  pittore  e  lo  scultore  hanno  dinanzi  a 
sè  il  marmo,  la  tela,  i  colori:  ecco  la  materia 
dov'essi  incarnano  l'ideale  che  si  agita  e  ri- 
fulge nella  loro  fantasia.  Per  egual  modo  l'eda- 
eatore  ha  la  sua  propria  materia  nell'edu- 
cando; ma,  benché  in  parte  formata  per  l'ere- 
dità e  in  parte  formaotesi  per  1'  esempio  e  per 
il  mezzo-ambiente,  cotesta  materia  è  una  ma- 
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teria  viva;  che  anzi  in  lei  stessa  è  il  principio 
della  vita.  In  quanto  tale  oggetto  è  materia  vi- 
va, l'opera  educatrice  rassomiglia  a  quella  che 
ci  è  dato  dispiegare  su  la  natura  animata.  Ma 
quale  azione  ci  è  dato  esercitare  su  la  natura? 

Noi  siamo  impotenti  a  far  dischiudere  uà 
fiore,  impotenti  a  far  nascere  un  frutto:  il 
circolo  intimo  della  vita  sfugge  alla  mente 
del  biologo,  air  occhio  del  botanico,  alla  mano 
dell'  agricoltore.  Il  germe  ha  bisogno  del  ter- 
reno, del  sole,  del  calore,  della  luce,  dell'aria, 
dell' acqua,  e  anche  delle  penose  industrie  del- 
l' agricoltore  :  ma  l'  arte  dell'  agricoltore  incon- 
tra un  limite  in  sé  stessa,  e  non  altro  può  far 
che  riunire  insieme  le  condizioni  indispensabili 
a  provocare  il  germogliamento.  Se  a  lui  man- 
casse la  facoltà  di  saper  provocare  tale  ger- 
mogliamento e  peccasse  per  ditetto  o  per  ec- 
cesso, che  cosa  ne  verrebbe?  L'  energia  vitale 
si  spegnerebbe,  ovvero  si  turberebbe  così  che 
altro  non  otterremmo  die  un  vivente  innatu- 
rale, anormale,  mostruoso. 

Or  non  è  tale  precisamente  V  arte  educa- 
trice ? 

Ma,  oltre  che  viva,  la  materia  che  l'edu- 
catore ha  fra  mano  Ò  anche  un  soggetto 
avente  in  sé  stesso,  come  s"  è  detto,  il  prin- 
cipio della  vita  psicologica. 


270  CAPITOLO  QUINTO. 

Se  l'arte  educatrice  somiglia  quella  di  na-- 
tura,  pnr  se  ne  differenzia  infinitamente,  es- 
sendo che  I'  attività  psichica,  benché  si  accom- 
pagni per  necessità  col  movimento  organico, 
non  per  questo  può  esser  ridotto  a  movimento,  o 
ad  effetto  dì  movimento.  Notammo  che  l'attività 
psicologica,  tanto  nell'ordine  teoretico  quanto 
e  pili  nella  sfera  pratica,  è  una  forza  essen- 
zialmente reattiva,  spontanea,  sintetica,  diffu- 
siva, penetrativa.  Anche  i  filosofi  sensisti,  (an- 
che il  Locke  e  perfino  il  Condillac,  come  ve-^l 
demmo),  non  possono  giungere  a  spiegare  la 
sensazione  trasformata,  se  non  presupponendo 
in  qualche  maniera  l'attenzione.  Anche  i  filo- 
sofi empirici,  mentre  negano  a!  soggetto  ogni 
attività  spontanea,  riconoscono  un  fatto  d'  or- 
dine psicologico  verificabile  altresì  nel  regno 
dell'animalità,  ma  che  nell'uomo  attinge  il  suo 
massimo  grado:  dico  il  fatto  della  curiosità. 
La  curiosità  è  insieme  causa  ed  effetto  del- 
l'attenzione;  fra  tutte  le  condizioni  che  con- 
feriscono all'  evoluzione  educativa,  quella  a  cui 
giova  por  mente  innanzi  tutto  è  la  curiosità. 
Aristotele  in  antico  notò  questo  privilegio  tutto 
umano  della  curiosità,  la  quale  si  acuisce  ed 
affina  così  da  giungere  all'  «  amor  disinteres- 
sato »  della  scienza  pura;  e  nei  tempi  moderni 
un  sensista,  il  citato  Condillac,  fra  gli  altri. 
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ne  trasse  la  necessità  che  padre,  madre,  fa- 
miglia e  maestri  sappiano  eccitarla  sin  di  prin- 
cipio se  fiacca  ed  inattiva,  moderarla  se  troppo 
energica,  attemperarla  se  turbolenta  e  focosa. 
H  fenomeno  psichico  della  curiosità  è  itiespli- 
cabile  nella  metatìsica  del  materialismo  e  del 
biologismo. 

Ora  se  è  vero,  come  nota  il  Channing,  che 
«  on  ne  peut  cultiver  que  ce  qui  a  un  prin- 
cipe de  vie  susceptible  d'espansion  »';  se  è 
vero  che  questa  suscettibilità  d' espansione  at- 
tinge il  suo  grado  supremo  nell'  uomo,  ne 
viene  che  l' arte  pedagogica  non  può  esser 
che  un'arte  sui  generis.  Poiché  posto  che  il 
vero  artefice  sia  lo  stesso  discente;  ammesso 
che  rimpetto  a  lui  il  docente  non  abbia  altro 
valore  che  quello  d'un  istrumento  (il  quale 
per  quanto  luminoso,  immediato  e  diretto,  non 
deve  cessar  d'essere  un' istrumento);  ognun 
vede  come  1'  opera  educatrice  sia,  fra  tutte  le 
arti,  r  arte  liberale  per  eccellenza.  In  questo 
caso  —  e  solo  in  questo  caso,  —  l'educazione 
potrà  essere  quel  che  vorrebbe  l'Huxley  e  che 
richiede  la  scienza,  cioè  un'  educazione  libera. 
In  questo  sol  caso  l'educatore  merita  il  titolo 
di  educatore  liberale. 


'  Channino,  Op.  cii.,  ed.  cil.,  pag.  19. 
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Certo,  al  pari  dell'  agricoltore,  egli  non  fa 
che  proporre  una  serie  di  motivi:  eccita  ]a 
curiosità,  non  la  crea:  sveglia  e  regola  e  in- 
vigorisce r  attenzione,  come  vedemmo,  non 
la  produce;  tende  a  trasformare  1' attenzione 
involontaria,  naturale  e  spontanea  in  atten- 
zione volontaria,  attiva  e  riflessa;  e  col  mezzo 
del  sentimento,  col  mezzo  delle  emozioni  e  di 
un  gruppo  di  rappresentazioni  può  indurre 
abitudini  corrette,  abitudini  rinnovatrici  d'or- 
dine fisico,  intellettuale  e  morale.  Ma  tutto  ciò, 
vorrà  egli  dir  forse  che  l' arte  possa  creare. 
funzioni  e  facoltà  propriamente  dette? 

Lo  spirito  è  anch'  esso  fecondo  come  la 
natura;  è  anch'esso  creatore  al  pari  della  na- 
tura, perchè  nasce  dalla  natura,  perchè  è  nella 
natura,  perchè  è  esso  stesso  natura.  Il  Leib- 
nitz,  riferendosi  principalmente  ai  fenomeni  in- 
coscienti, non  a  torto  afferma,  che  «  l'anima 
è  architettonica  di  per  sé  stessa.  »  ' 

Ma  se  1'  attività  psichica  nasce  dalla  na- 
tura ed  è  nella  natura;  è  ella  semplicemente 
natura?  E  I'  arte  dell'  «  ominicuUura  »  sooii- 
glierà  per  sorte  quella  de'  Bakewel  e  de'  Col- 
lings? 


I 
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L'  autodidattica  rassomiglia,  direbbe  Aristo- 
tele, alla  virtù  della  liberalità,  il  giusto  mezzo 
fra  la  prodigalità  e  1'  avarizia.  '  Peccano  quindi 
per  difeKo  i  propugnatori  dell'  educazion  ne- 
gativa nell'età  infantile,  quali  sono  ì  ciechi 
fautori  AeW  Eìnilio  del  Rousseau;  e  peccano 
per  eccesso  i  pedagogisti  dominatici  e  a  prio- 
risH  in  genere,  i  quali  pretendono  di  comu- 
nicare sé  stessi  al  bambino.  Evidentemente 
sii  uni  e  gli  altri  falsano  addirittura  il  con- 
cetto dell' autodidattica  dando  negli  estremi. 
Forse  per  questo  potrebbe  sembrare  a  cer- 
tuni che  la  teoria  dell'  autodidattica  fosse  un 
portato  eclettico,  una  di  quelle  tante  conci- 
liazioni nate  morte  sul  funebre  letto  delle  dot- 
trine metafisiche.  Ma  sarebbe  un  errore:  er- 
rore di  menti  superficiali,  atte  forse  a  coglier 
le  estrinseche  analogie  fra'  sistemi,  e  incapaci 
di  scorgerne  le  interne  diflferenze. 

L' autodidattica  fi  la  conseguenza  logica 
della  critica  da  noi  fatta  agl'indirizzi  tìloso- 
fici  che  rendon  1'  opera  educativa  impossibile, 

I  Ajust.,  La  Moyale,  LJb.  11,  Cip.  VII. 

Siciliani.  18 
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infruttuosa,  ovvero  esiziale:'  e  perciò  essa,  anzi 
che  conciliazione,  è  un'opposizione  viva,  ra- 
dicale, tanto  alla  pedagogia  dello  spirituali- 
smo, quanto  alla  pedagogia  del  positivismo  e 
del  monismo  materialista,  nel  tempo  stesso 
che  ci  si  presenta  qual  correzione  storica  e 
razionale  della  pedagogia  idealista. 

Il  concetto  dell' autodidattica,  infatti,  non 
può  essere  accettato  dal  filosofo  della  tavola 
rasa,  né  dai  propugnatori  delle  idee  innate, 
siane  qualunque  la  scuola.  Può  essere  accettato 
bensì  dall'innatista  ereditario,  quand' e' sap- 
pia correggere  sé  stesso;  quando,  cioè,  giunga 
a  risolvere  sul  serio  quelle  difficoltà  cheTere- 
ditista,  come  notammo,  non  fa  che  allonlanare, 
e  che  renderà  sempre  pifl  insolubili  finché 
vorrà  immaginarsi  che  il  vivente  altro  noQ 
sia,  sotto  r  aspetto  psicologico,  che  una  pas- 
siva recettività.  Chi  può  ignorare  che  in  fondo 
all'*  innatismo  ereditario  »  v' è  pur  sempre  la 
tavola  rasa  e  Vvo-mo-ìnacchina?  Ora  il  pensiero 
inteso  come  attività  che  abbia  assoluto  bisogno 
dell'  esperienza,  ma  che  non  emerga  in  modo 
assoluto  da  questa,  importa  la  necessità  che 
sul  terreno  dell'educazione  si  applichi  il  me- 


'  Si  abbiano  presentì  al  pecalera   tutte   Je   cose  discorsa 
il  Cap  IH  e  acche  nel  Gap.  II  di  questo  ncalro  li 
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lodo  socratico,  si  applichi  il  principio  aristo- 
telico che  «  la  mente  sa  perchè  fa  »:  la  ne- 
cessità che  si  applichi  la  dottrina  metodica 
del  pedagogista  di  tutt'  i  tempi,  il  metodo  di 
Gesù:  il  quale,  meglio  che  un  ostetrico  alla 
maniera  di  Socrate,  vuol  che  ciascun  uomo 
abbia  da  esser  1'  ostetrico  di  sé  stesso.  '  Il  me- 
todo dei  «  Cristianesimo  di  Cristo  »,  infatti, 
è  r  autodidattica;  è  «  il  metodo  della  pura  co- 
scienza, il  metodo  della  responsabilità  indivi- 
duale, il  metodo  della  religion  personale:  »' 
è  la  grande  ed  ineffabile  idea  della  religion 
razionale,  e  del  Cristianesimo  interpretato  eoa 
la  ragione  e  col  sentimento,^ 

Or  chi  non  sa  che  quando  «  una  grande 
idea,  come  quella  dell'educazione  personale, 
sia  colta  chiaramente  e  fortemente  sentita, 
brucia  nell'  anima  al  pari  d' un  carbone  ar- 
dente? ■»'  Eli  ebbe  egli  torto  il  Kant  a  scri- 


'  Vsd.  nel  nastro  libro  di  polemica  <  Fra  Vtieovi  a  Car- 
dinali •  (Roma,  Samm&ruga,  1882)  il  Gap.  intitolsui  <  Starna 

*  M.  AlLNAULD,   La    Crise    relìgìeuse,  ad.  frane,  Paris, 
Oermer-Baiiliére,  1S76,  pag.  £37. 

»  G.  M.  Bbrtini,  //  Vaticano  e  la  Stala,  Snidi  e 
patte,  Napoli,  1S7T  pig.  134  e  aeg,  —  Veggasi  anche 
Masso  amore  quel  prezioso  lilirelLo,  che  uf(ni  giovaDe  ilor 
studiarli  e  meditare,  intitolato  «  La  questione  religiosa 
loghi  raccoUi  e  pubblicali  da  S.  M.  Berlini,  Torino,  1: 

*  Cbakmno,  Op.  cit.,  pag,  3ti. 
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vere  che  <  la  rivoluzione  più  importaate  Del- 
l'interno  dell'uomo  è  quella  d'uscire  da  una 
giusta  tutela?  »  ' 

L'  autodidattica  è  il  principio  metodico  va- 
gheggiato da  tutti  i  graadi  pedagogisti.  I  So- 
cratici maggiori  per  bocca  di  Platone  affer- 
mano: «  È  necessario  che  l'uomo,  perchè  li- 
bero, non  apprenda  alcun  insegnamento  ser- 
vilmente. »  Plutarco,  riassumendo  quasi  tutta 
l'arte  dell'educare,  sentenzia;  «L'anima  del- 
l'uomo  è  focolaio  da  infìamaiare,  met^lio  che 
vaso  da  riempiere.  »  Lo  stesso,  dopo  molti  se- 
coli, ripete  il  Montaigne  ne"  suoi  Saggi,  coa- 
trapponendosi  al  pedantismo,  al  meccanicismo 
e  ad  ogni  maniera  di  convenzionalismo  pe- 
dagogico. 

A  questo  concetto  informa  il  Rousseau,  per 
quanto  si  voglia  erroneamente,  il  suo  romanzo 
educativo.  Questo  appunto  proclama  con  aita 
solennità  il  Pestalozzi  dischiudendo  così  l'èra 
della  pedagogia  moderna:  «  Tutto  ciò  che  si 
apprende  dev'  essere  appreso  spontaneamente, 
per  produzione  interiore,  per  creazione  vi- 
vente. »  Questo  stesso  ripete  con  autorità  lo 
Spencer:  <  È  necessario  far  lavorare  la  mente 
stessa  al  suo  matrimonio.   »  E  questo  ripete 


:,  Anlhrop.,  ed.  e 
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anc' Oggi  e  si  sforza  di  praticare  sotto  gli  oc- 
chi nostri  tutta  una  scuola  fiorente  e  gagliarda, 
la  scuola  de'Frflheliani:  «  Educa  l'allievo  a 
suo  proprio  educatore.  »  ' 

Qiial  è  dunque  il  contrassegno,  la  nota  spe- 
cifica, il  carattere  essenziale  dell'autodidattica? 

Diciamolo  con  le  parole  d"  uno  fra'  piti  va- 
lorosi pedagogisti  americani,  il  Berrà:  «Essa 
«  risiede  nel  far  si  che  il  discente  nulla  ap- 
«  prenda  se  non  mediante  l'  uso  della  sua 
«  propria  facoltà  conoscitiva,  e  percib  nae- 
«  diante  1'  esperienza  e  la  ragione.  »  '  La  ve- 
rità, infatti,  è  solo  di  colui  che  sa  trovarla:  né 
quella  che  è  frutto  di  lunghi  calcoli  e  d' ac- 
curate indagini  e  meditazioni  si  può  dir  pos- 
seduta da  colui  al  quale  è  comunicata,  se  da 
lui  stesso  non  sia  rifatta.  Qui  proprio  ha  luogo 
la  pifl  schietta  e  naturale  applicazione  della 
sentenza  degli  antichissimi  italiani  rinnovata 
dal  Vico:  «  Il  vero  è  il  fatto.  »' 


I  Vwt,  a  qii«ito  propoailo  le  lenlenie  de'  tre  petlagogìaii 
ìpgleai,  Fellamberg,  Mann  e  Marcel,  riferite  dallo  Spencer 
(Tuot-ia  dell'  educasione,  ed.  oil.,  p.  m  ). 

*  F.  A.  Berha,  La  Ena/nanta  religiosa,  nella  Enciclo- 
pedia escalar  Argentina  (Questo  pregeTole  art.  del  Berrà  è  ri- 
prodotto nel  nostro  voi.  inlilolnto  «  Rivotuiione  e  Pedagogia 
moderna,  Torino,  Camilla  e  Bortolero,  1882,  pag.  319  e  eeg.  ). 

^  Quatito  al  valore  psichico  Ai  questa  eeiitenza,  legga»  il 
nostro  Rinnottamenlo  delta  Filoi.  Poìit.  in  Italia.  (Firenio, 
Barbèra.  I8T1).  La  dottrina  del  vero  come  fatto,  come  fruito 


\ 
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Qual  è  inlauto  il  proposito  dell'  autodU 
dattica? 

È  quello  d'  organizzare  un  sistema  di  mezzi 
e  di  congegnare  un  sistema  d'  espedienti  edu- 
cativi per  raggiungere  questo  fine;  che,  cioè, 
il  soggetto  stesso  possa  da  sé  medesimo  rin- 
tracciare la  verità.  ' 

Ecco  perchè  al  principio  dell'autodidattica  e 
dell'  autocultura  contraddice  quel  che  i  medici, 
i  fisiologi  e  gl'igienisti  lamentano  tutto  giorno: 
l'intemperanza  del  lavoro  mentale  nelle  scuole. 
Occorre  insegnar  poco,  e  insegnarlo  bene:  in- 
segnare cosi  che  il  discente  possa  far  da  sé. 
Far  molto,  accatastar  materie  sovra  materie, 
e  sempre  per  opera  diretta,  incessante,  incal- 
zante del  precettore,  non  è  che  un  lavoro  pe- 
dantesco, meccanico,  tutto  artifizi,  Piena  di  ve- 
rità è  la  sentenza  del  Marcel  riferita  dallo 
Spencer:  «  L'  allievo  sa  molto  meglio  la  verità 
che  scopre  con  lo  sforzo  del  suo  proprio  spi- 
rito, che  non  quella  che  gli  è  narrata.  » 


della  mente,  impartì  l'energin  ilell'atlivlia.  pBÌnbicB,  e  quella 
che  1  luudernl  appellano  d«lle  idee-forte.  \ei.  a  qiieclo  pro- 
palilo l'ultims  opera  del  FoinLi-ÉB  fCrih  dee  Syit.  da  Mo- 
rate conlemp.,  Parie,  1333,  Liv.  I.  chap.  11). 

■  Ecco  una  irrecusabile  sentenza  ili  Jacotot^  •  Le  di- 
faut  de  presqve  toatet  Us  melhodee,  au  mnim  dans  la 
pratigut,  e'  lìt  de  fatre  toìtt  ou  preeqve  tovi  V tffort  d'  in- 
telligence que  I'  éltve  leul  doìt  faìre.  r  (  B.  Pshez,  Jacotot, 
Paris,  l?3l,  pag.  61  ). 
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Alla  rigenerazione  iiitelleltuale  e  morale 
della  monade  sociale,  adunque,  non  v"  è  altro 
più  efficace  strumento,  non  v'  è  altro  mezzo 
più  razionale,  se  non  l'applicazione  dell'autodi- 
dattica: chi  è  che  vo<jlÌa  affermare  impossibile 
tale  impresa,  benché  sìa  arduìssima?  Quanto 
all'  educazione  tisica,  1'  autodidattica  è  ben  li- 
mitata, poiché  si  tratta  di  leg^i  note,  general- 
mente riconosciute,  e  desunte  dalla  parte  più 
sicura  delle  scienze  fisiche  ed  organiche.  Ma 
quanto  a  verità  d'ordine  superiore,  6  neces- 
sario educare  i  fanciulli  sì  fattamente,  che,  pur 
soggettandoli  ad  una  disciplina  oculata  e  se- 
vera, r  evoluzione  delle  facoltà  iolelieltuali  ab- 
bia da  essere  uno  svolgimento  autònomo,  spon- 
taneo così  eh' ei  possano  dirsi  artefici  e  mae- 
stri di  sé  stessi,  condannando  perciò  risoluta- 
mente quell'arte  didattica  onde  nell'  animo  de- 
gl'  infanti  si  pretende  di  conficcare  a  martel- 
late le  verità  dommatiche,  o  quelle  che  a  noi 
paiono  verità  inconcusse,  certissime,  pari  a 
quelle  d'  ordine  matematico.  ' 


I  A  TÌB  pia  eonrermarl  la  posijbililà,  anzi  la  neoniitlt 
di  irBaferire  nella  scuola,  ia  mena  al  gruppo,  cìù  che  non  dj 
rado  si  veriHca  uegl'indlvidui  privilegiati,  vale  a  dira  l<>  spi- 
rilo deU' auiodidatiica,  vogliamo  riprodurre,  olire  quelle  rife- 
rite poc' Buzi,  alcune  sentenze  di  scriltori  moderni.  Eccole  qua: 

•  Il  progresso  non  sarebbe  pienamenle  assicuralo,  fuor- 
■  che  salto  la  direzione  di  un  maestro  farnito  ili  abìliUl  con- 
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Schiviamo  gli  equivoci. 

Occorro  pertanto  schivar  gli  equivoci  nei 
quali  è  facile  inciampare  quando  si  parla  dì 

autodidattica. 

La  benintesa  autodidattica,  meglio  che  na- 
turale (come  il  Rousseau  voleva  fosse  l' edu- 
cazione), liebb'  esser  razionale;  e  anzi  che  ne- 
gativa, debb'  esser  positiva.  L'  «  edncazion  na- 
turale >  dice  troppo,  0  non  dice  niente:  alla 


■  Biimata,  di  solJecitnfliae  In  a  tati  cab  ile,  di  tatto  ! 
«  procscciuBSB  —  cosa  ben  rara  —  di  naaconde 

■  rendere  inutile  l'opera  propria.  >  (Je^nmair 
«  la  PertonniUHè,  ed.  cit-,  pag.  416t. 


L   J/fdus 


I   tìlosaro  a 


'    P"-"' 


tale   (M 


I   col   e 


caldo    ■ 


'che  cojo  di  pniiibiU.- 
atura;  e  sema  qvetto 

■  eonvincìmenlo    io   non   aarei   che  un  declamatore,  e  eoi 

•  mi  asEotlereste  senta  profitto.   Vi  è  neìC atìina  umana 

■  due  facoltà   che  rendono  tale  edueatione  paiiibile!  la 

■  facoltà  di  Uudiare  tè  itegio,  e  la  facoltà  di  formare  ti 
«  tlesta.  >  (Channino,  Op.  cit.,  pag.  116).  «  Fra  tutte  le  ico- 

*  ptrte  neeeitarie  all'  uomo,   la  più   importante,  oggi,  i 
>  quella  della  facoltà  creatrice   che   l' anitna  porta  in  tt 

■  tteisa  come  un  teioro.  •  (Id.  eod.,  png.  18). 

■   £.'  umanitA   ha  progredito   toh   mediante   l' ittru- 

■  tiene  autodidattica;  e  ette  ad  ottenere  i  migliori  tue- 

■  cetsi  ogni  spirilo  abbia  da  procedere  alla  stesta  guiaa, 
(  *  dimastraìo  dal  siieeesso  grandioso  dei  singoli  aulodi- 
«  datii".  >  (Spbncbb,  Teoria  dell'  Eduna  liane,  ed.  cit.,  pa- 
gina 145).  Ved.  ili  Une  dell'  Educaiione  intellettuale  di  qiieHa 
medesima  Girerà  le  acute  riflesBioiii  del  fllasofa  ingiet 
al  sapere  acquistalo  autc 


DIDATTICA   E  AUTODIDATTICA.  281 

natura  si  sovrappone  l' umanità,  e  all'opera 
deli'  istinto  segue  l' opera  di  ragione.  Adun- 
que r  educazion  negativa  —  ha  ragione  1'  Her- 
bart,  —  è  un  grave  errore;  un  errore  so- 
prattutto nella  società  moderna,  la  quale  co- 
nosce il  suo  proprio  fine,  e  deve  raggiugnerlo 
perchè  può  raggiugnerlo.  Lungi,  quindi,  dal- 
l'escludere  Parte  o  la  necessità  d'un' azione 
incessante  della  società  su  l' individuo  e  del- 
l' uomo  su  r  uomo,  I'  autodidattica  anzi  la  in- 
clude. La  include  perchè  significa  imparare  da 
sé,  ma  mediante  I'  opera  del  maestro,  della  fa- 
miglia, della  società:  significa  insegnare  me- 
diante le  norme  della  scienza.  Non  è  ella 
dunque  necessaria  una  regola,  necessaria  una 
guida,  necessaria  una  serie  di  leggi  e  di  cri- 
teri scientifici  nell'opera  educatrice? 

Brevemente:  non  <  lasciar  fare  »,  bensì 
*  far  fare  »  (come  osserva  a  questo  proposito 
laNecker  de  Soussure  contro  il  Rousseau),  ecco 
il  criterio  piò  sano,  positivo,  legittimo.  Nel 
«  lasciar  fare  »  la  libertà  è  sconfinata:  dun- 
que non  è  libertà.  Nel  *  far  fare  »,  invece, 
essa  ha  un  limite:  dunque  è  libertà  vera,  per- 
chè quel  limite  è  ragione.  Dov'è  il  difficile? 
Il  difficile  sta  nel  saper  porre  nella  mente  e 
nell'  animo  del  discente  qualche  cosa,  ma 
senza  imporsi. 
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Ora  il  pericoio  dell'  imporsi  potremo  schi* 
vario  applicando  (applicazione  infìnitamente 
ardua!)  quella  profonda  sentenza  del  Bain  che 
vale  molti  libri  pedagogici  de' nostri  giorni: 
«  Oggetto  dell'  educazione  non  è  quello  d'  istil'  j 
e  lare  la  verità,  ma  di  trar  fuori  ed  esercì- 
*  tare  le  facoltà  e  le  forze  della  niente.  » 

In  queste  quattro  parole,  com'  è  chiaro,  è  la 
base  tanto  ai  diritti  della  didattica,  quanto  ai 
diritti  dell'  autodidattica.  Guai  agli  educatori 
che  non  sanno  comprenderle!  Guai  ai  peda- 
gogisti che  non  sanno  farle  comprendere! 

Yin. 

INFERENZE   B   CONCLUSIONI. 


La  inferenza  di  ma<rgior  rilievo  è  questa: 
che  r  autodidattica  è  essenzialmente  relativa. 
Relativa  perchè  vuol  esser  considerata  sotto 
questo  duplice  riguardo; 

1°)  rispetto  alle  molteplici  sfere  di  scQole, 
e  quindi  rispetto  alle  varie  forme  d' insegna- 
mento ; 

2")  rispetto  all'  indole,  all'  età  e  alla  tem- 
pra de' diversi  ordini  di  scolari,  alunni,  discenti. 

L'autodidattica  è  istantemente  richiesta 
dalla  pedagogia  teoretica;  ma  è  profondamente 


1 


DIDATTICA  E   AUTODIDATTICA.  283 

DQodiScabìle  nelle  applicazioni,  in  quanto  vuol 
essere  proporzionale  alla  razza,  ai  bisogni,  alla 
costituzione  mentale,  allo  sviluppo  dell'  edu- 
cando, al  grado  di  adattamento,  al  grado  e 
alla  forza  della  trasmissione  ereditaria.  Se  non- 
aiderata  in  astratto  —  cioè  sotto  il  punto  di 
vista  puramente  teoretico  —  ella  ci  rappre- 
senta quasi  r  ideale  dell'  opera  educativa;  nel- 
V  ordine  concreto,  poi,  vuol  essere  applicata 
in  modi  assai  svariati,  anzi  diversi,  e  a  se- 
conda di  certe  date  condizioni  civili,  politiche, 
religiose.  Ella  quindi,  innanzi  tutto,  è  un  pro- 
blema di  pedagogia  applicata,  di  pedagogia  spe- 
rimentale, adattativa.  Per  esempio:  chi  vorrà 
o  potrà  applicare  l'autodidattica  al  cretino,  al 
matto,  al  delinquente  recidivo,  insomma  a  tutti 
quegl' infanti  che,  siane  qualunque  la  causa, 
rappresentano  il  tipo  psicologico  umano  a 
processo  di  reversione? 

Un'  altra  conclusiune  di  grave  momento 
possiamo  formularla  così.  L'  autodidattica  vuol 
essere  applicata  in  ragion  diretta  della  plasti- 
cità del  cervello  e  della  energia  psicologica 
dell'  educando,  e  in  ragione  inversa  dell'azione 
che  neir  opera  pedagogica  deve  sapier  eser- 
citare r  insegnante,  il  docente,  il  magistero 
educativo  in  genere.  Qui  propriamente  è  l'ec- 
cellenza dell'arte,  l'ideale  dell'arte:  e  questo 
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Olivo   I 


;ipalis 


>  oade  r ( 


I  principi 
è  l'opera  più  difficile  che  si  possa  immagi- 
nare: tanto  difficile,  che  il  Kant  noa  seppe 
trovare  altra  arte,  a  cui  raffrontarla,  fuor  che 
l'arte  di  governare  lo  Stato. 

Un'  altra  inferenza,  e  ud'  altra  conclusione 
non  meno  importante  delle  prime.  Non  è  diffi- 
cile accorgersi,  per  le  cose  discorse,  in  che  mai 
debba  farsi  consistere  la  così  detta  *  metodica 
naturale  »,  qiial  significato  e  qual  valore  abbia 
il  così  detto  «  metodo  naturale  »,  e  sopra  tutto 
per  che  ragione  sia  da  schivare  un  errore 
nel  quale  intoppano,  a  questo  proposito,  i  pe- 
dagoghi positivisti  quando  pretendono  di  mo- 
dellare il  procedimento  dell'  opera  educativa 
su  r  evoluzione  istorica  della  razza,  della  s 
eie,  dell'  umanità. 

Quest'  ultima  sentenza,  com'  è  noto,  fu  so-  i 
stenuta  dal  Comte,  ed  è  accettata  dallo  Spen-  . 
cer;  ma  è  in   gran  parte  erronea,  come  noi 
stessi  a  pili  riprese  abbiam  fatto  vedere.'  Ep- 
pure chi  non  si  meraviglia  nel  leggere  come 
certi  ingegni  superficiali  celebrantisi   per  po- 


■  Ved.  nella  [«ria  Parte  del  voi.  ■  Rivolut 


gugia  r>todsrna    •    lu    cbrmu    lumuiaiu   •   jjc\ 

blemi  della  pedagogia  moderna  (  p.  209-235  ) 

tale  queEtione  meniamo  n  nudo,  >  questo  propuaito,  I' 

Comle,  itello  Spencer  e  de' positivliili  in  genere. 


Peda- 

diaeuCendo 
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sitivisli  di  cartello,  meotre  dichiarane  erroneo 
il  principio  che  l'educazione  abbia  a  ripro- 
durre in  piccolo  la  storia  della  civiltà,  noQ 
cessino  poi  d' accettare  a  chiusi  occhi  la  dot- 
trina dell'innatismo  ereditario? 

0  r  una  cosa,  o  l' altra:  non  e'  è  via  d' uscita. 
Ripudiate  la  filogenia  e  perciò  il  parallelismo 
fra  il  processo  educativo  individuale  e  quello 
della  storia  e  della  razza?  Allora  siete  obbli- 
gati di  correggere  profondamente  la  dottrina 
dell'  inneità  ereditaria  assoluta,  se  non  volete 
esser  vittime  di  contradizioni  grossolane.  Ac- 
cettate il  concetto  dell'  innatismo  ereditario 
nell'  ampio  significato  che  gli  dà  la  metafisica 
del  biologismo?  K  allora  la  logica,  inelutta- 
bile, v'  impone  d'  accettare  anche  la  teorica  del 
parallelismo  fra  l'educazione  e  lo  sviluppo 
delle  razze;  e  d'accettarla  per  tutte  quelle  ra- 
gioni che  ha  saputo  accumulare  ed  esporre  lo 
Spencer.  '  Il  nostro  ragionamento,  come  ognun 
vede,  è  solido,  ed  è  altrettanto  decisivo, 

Filosiifi  positivi  meglio  che  positivisti,  noi 
pensiamo  che  in  questa  dottrina,  accanto  al- 
l' errore,  esista  una  parte  di  verità.  L'  accet- 
tiamo dunque  correggendola,  perchè  così  im- 
pone la  nostra  dottrina  psicologica:  l' accet- 


'  Spencer,   Teoria  dell'  Educa 


,,  pag.  157 


280  CAPITOLO   QUINTO. 

tiamo  distingiieodo  ìd  essa  la  forma  dal  con- 
tenuto. Ed  eccone  il  perchè.  , 

Se  neir  educazione  avesse  a  ripetersi  il  con- 
tenuto istorico,  addio  progresso  della  scienza, 
addio  progresso  della  civiltà,  addio  autodidat- 
tica! L'  autodidattica  non  sarebbe  che  un  con- 
trosenso, ovvero  un'utopia  —  com'è  precisa- 
mente nello  Spencer;  il  quale  mentre  vuol  ri- 
calcare le  vie  battute,  pur  rileva  i  pregi  e  la 
necessità  dell'autodidattica;  e  mentre  eleva  a  | 
dignità  di  teoria  l'ipotesi  dell'innatismo  ere- 
ditario, in  fondo  in  fondo  —  chi  sappia  leg- 
gerlo e  comprenderlo,  —  è  criticista  anch' egli 
la  sua  parte  ! 

11  paralletismo  e  la  ripetizione,  adunque, 
voglionsi  riferire  alla  forma,  al  modo,  al  ritmo.  ' 
È  necessità  psicologica,  per  esempio,  (diciamo 
cosa  che  tutti  sanno),  far  sì  che  da  prima 
s'  abbiano  a  svolgere  il  senso  e  il  sentimento, 
le  rappresentazioni  e  le  emozioni,  e  poi  le  fa- 
coltà psichiche  superiori.  Ma  con  qual  conte- 
nuto? Eccoci  al  punto!  Evidentemente  qui 
deve  intervenire  la  scienza,  perchè  la  scienza  j 
è  superiore  alla  storia;  qui  deve  intervenire  I 
la  ragione,  perchè  la  ragione  è  superiore  alla 

1  Tftle  ci  sembra  anche,  ae  non  erriamo,  la  Eeotenza  dì 
LuDWin  Strumpkll,  ^Pedagogia  psicologica,  Trad.  itsi.  di 
Marcello  Zogiia,  Torino,  O.  Tarino,  1883,  p»g.  211  e  BBg,). 
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natura;  deve  intervenire  la  riflessione,  perchè 
la  riflessione,  l' idea,  è  superiore  al  fatto  e  alla 
cieca  spontaneità. 

Dunque  alla  nota  formola  delio  Spencer: 
«  È  necessario  elevare  a  sistema  il  processo 
naturale  »,  noi  contrapponiamo  quest'altra; 
«  È  necessario  elevare  a  sistema  il  processo 
naturale  fatto  già  razionale.  •  La  metodica 
veramente  naturale  è  la  metodica  razionale, 
come  il  vero  diritto  di  natura  è  il  diritto  di 
ragione.  È,  in  una  parola,  il  ben  inteso  me- 
todo sperimentale:  quel  metodo  sperimentale 
che  dal  terreno  della  ricerca  scientifica  biso- 
gnerà saper  trasferire  in  quello  dell'  educa- 
zione e  dell'  istruzione. 

Ma  basta  egli  scrutare  i  principi  della 
scienza?  Basta  ricercare  le  ragioni  e  stabilire 
i  caratteri  de'  metodi  ad  essa  necessari? 

Non  basta  1' una  cosa,  né  1*  altra. 

Occorre  determinare  il  fine  a  cui  »  l'arte 
divina  dell'educazione  »  {come  la  chiamava 
il  Pestalozzi),  deve  saper  giungere  e  deve  po- 
ter giungere. 

Ecco  un'altro  vitalissimo  quesito,  a  cui  la 
pedagogia  teoretica  è  obbligata  rispondere: 
ciò  che  faremo  nel  seguente  capitolo. 


CAPITOLO  SESTO 

DEL  PRINCIPIO  FINALE  NEIL'  EDUCAZIONE 


TELEOLOGIA   PEDAGOGICA. 

Alla  ricerca  del  principio  oggettivo  quale 
causa  efflciente  dell*  educazione,  e  al  principio 
metodico  qual  causa  strumentale  di  essa,  deve, 
per  logica  necessità,  tener  dietro  T  indagine 
accurata  del  principio  finale. 

A  questo  proposito,  ecco  le  principali  que- 
stioni da  trattare.  Occorre  innanzi  tutto  ac- 
cennare alle  discussioni  sostenute  da"  pedago- 
gisti, da'  filosofi,  da'  moralisti  intorno  alla  na- 
tura e  specificazione  del  fine  pedagogico.  Poi 
gioverà  stabilire  quale  delle  grandi  sfere  di 
educazione  (fisica,  intellettuale,  artistica  e  mo- 
rale) sia  quella  che  più  importi  all'  uomo  in- 
dividuale e  collettivo;  e  quali  sieno  gì' im 
dimenti  naturali  a  cui  essa  va  incontro.  Indi 
bisognerà  tentar  di  chiarire  la  psicologia  del 
caratlere    morale:    vedere,  sopra  tutto,  se  si 

SiCIUAM,  19 
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possa  determinare  l' elemento  essenziale  di 
esso;  quali  i  diversi  tentativi  fatti  a  questo 
proposito;  e  se  in  cib  sia  possibile  un  accordo 
fra  il  Criticismo  associazionista  inglese,  e  il 
Criticismo  kantiano.  Penetrando  poi  nel  cuore 
della  questione,  ioaporta  vedere  se  il  carattere 
morale  possa  esser  segnalato  qual  tìne  mas- 
simo dell' educazione  moderna,  e  determinare, 
nel  caso  affermativo,  le  condizioni  dell'edu- 
cazione e  dell'  insegnamento  morale.  Per  ul- 
timo gioverà  cercare  se  il  carattere  morale, 
singolarmente  nella  vita  moderna,  costituisca 
0  possa  costituire  di  per  sé  stesso  una  forza 
sociale. 

Qual  ricchezza  e  quale  importanza  d' inda- 
gini e  di  problemi  ! 

Prima  di  tutto;  in  che  senso  adopriamo 
cotesta  disgraziata  parola  «  teleologia  •»  tanto 
corrotta  nel  vocabolario  de'  vecchi  filosofi  e 
così  poco  anzi  punto  gradila  al  gusto  noQ 
molto  delicato  degli  evoluzionisti  meccanici! 

È  il  caso  d'invocar  l'autorità  di  giudici 
competenti  e  non  sospetti. 

AuloHlà  di  Stuart  Miti  e  del  Kant. 

Accettiamo  la  parola  «  teleologia  »  non  già 
nel  senso  datole  da'  vecchi  causa- finalisti  — 


I 
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cioè  dai  propugnatori  delle  viete  cause  finali, 
da' teologi,  da  certi  metafisici,  da  certi  oatolo- 
gisti;  ~  bensì  nel  signiffcato  strettamente  na- 
turale datole,  fra  gli  altri  filosofi  moderni,  da 
Stuart  Mill  e  dal  Kant,  ne' cui  libri  il  filosofo 
inglese  dichiara  d'averla  attinta.' 

L'autore  del  Sistema  di  Logica  dimostra 
la  necessità  d'una  Teleologia,  la  necessità  di 
un  «.  Arte  della  vita  »,  e  la  divide  in  tre  grandi 
branche:  1"  la  Morale,  arte  dell' onesto;  2°  la 
Prudenza  {o  Politica),  arte  dell'opportuno; 
3'  r  Estetica,  arto  del  bello  e  del  nobile  nelle 
azioni  e  nelle  opere  umane. 

Che  cos'è  un'arte,  secondo  il  filosofo  in- 


È  r  effetto  di  cause  complesse:  effetto  delle 
leggi  di  natura  scoperte  dalla  scienza,  e  dei 
principi  generali  della  Teleologia,  o  «  Teoria 
dei  Fini.  »  Essa  quindi  ha  per  oggetto  non 
solo  quel  che  è,  anzi  quel  che  debb' essere; 
e  questo  per  l'  appunto  è  ciò  che  fa  diversi- 
ficare la  scienza  d' ordine  morale,  dalla  scienza 
d' ordine  naturale.  La  conclusione  di  Stuart 


'  Stuìbt  Mill,  Syat.  da  Log.  ec.,  T.  Il,  png.  559.  In  que- 
sto senso  l'abbiamo  eemprp  acceltala  e  adoperata  sempre  fin 
ita'noelri  primissimi  laTori  giovanili,  a  cominciare  dal  18S1. 
Vetl^  per  ea.,  la  Tntrodusione  allo  atudin  delle  Ssienxe  Bto- 
riehe  e  naturali,  (Firente,    Tip.    Galileiana,    Seti,  del  1861} 


.,  ed.  t 
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Mill  è,  che  tale  sua  dottrina  sì  risolve  in  quella  1 
riguardante  i  principi  della  Ragion  pratica. 
E  questa  conclusione  non  potrebbe  far  mera- 
viglia ad  altri  fuorché  ai  filosofi  empirici,  ai 
materialisti,  ai  metafìsici  biologi,  ai  fenotneDÌsti 
assoluti,  ed  ai  positivisti  di  piccolo  cerebro. 

A  questa  teoria  di  Stuart  Mill,  che  con  si  ] 
fuggevoli  tocchi  abbiamo  accennata,  si  potreb- 
bero osservare  piìl  cose.    Per  esempio  :  come 
mai,   nella  triplice  divisione  dell'  «  arte  della 
vita,  »  accanto  al!'  arte  dell'  opportuno   e  del 
bello  e  dell'onesto,  egli   non  ha  fatto   luogo 
anche    all'arte    dell'educazione?  La  risposta  | 
l'avremo  fra  poco,  là   dove   tratteremo  della  i 
Etologia  alia  maniera  che  se  la  immaginava 
il  filosofo  inglese. 

Accettando  poi  dal  Kant  il  concetto  della  1 
teleologia,  e  risolvendo,  come  la  il  filosofo  in-  ! 
glese,  la  sua  teorica  nei  principi  della  Ragion  ' 
pratica^  si  potrebbe  correr  pericolo  di  riuscire 
al  formalismo  kantiano,  o,  se  si  vuole,  al  dom- 
matismo  pratico  morale.  Ma  ecco  che  cosa  po- 
tremmo risponder   per  conto    nostro.  Innanzi 
tutto  tale  questione,   com'è  evidente,  non  ha 
rapporti  immediati  né  diretti  con  la  questione 
dei  fini  in  pedagogia.  Poi,  dalle  cose  esposte 
fin  qui,  ognuno  intenderà  quanto   noi   siamo 
lungi  da  ogni  formalismo,  e  da  ogni  domma- 
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tismo;  stante  che  il  fine  dell' edufazione,  non 
potendo  essere  altro,  come  si  vedrà,  che  lo 
stesso  principio  pedagogico  guardato  sotto  un 
punto  di  luce  speciale,  serba  pur  sempre  un'in- 
dole psichica  e  naturale;  e  naturale  naturalis- 
sima è  e  debb'  estser  la  teleologia  in  genere 
agli  occhi  della  benintpsa  filosofia  scientifica; 
e  tale  per  1'  appunto  è,  a  questo  proposito, 
il  pensiero  genuino  dell'  insigne  economista 
d' Inghilterra. 

A  ogni  modo,  noi  qui  abbiamo  pensatamente 
invocato  l'  autorità  solennissima  di  Stuart  Mill 
e  del  Kant.  L'abbiamo  invocata  con  questo 
proposito;  d'affermare  l' importanza  e  il  valor 
teleologico  della  scienza  d'  ordine  morale,  po- 
litico, sociale  e,  per  ciò  stesso,  pedagogico: 
l'abbiamo  invocata  altresì  col  fine  di  schiu- 
derci l'adito  a  giudicare  delle  dottrine  che 
intorno  a  questo  formidabile  soggetto  si  dibat- 
tono sul  campo  dell'educazione. 


SOLUZIONI  CONTRADITTORIE   DEL   PROBLEMA 
INTORNO   AL  FINE   PEDAGOGICO. 

Dicono  che  in  tale  questione  la  pedagogia 
somigli  quasi  alla  torre  di  Babele.  E  dicon  ve- 
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rissimo:  notammo  già  col  Bain,  esser  questa 
per  l'appunto  la  questione  più  diffìcile  in  opera 
educativa.  Ma  a  scemare  la  confusione  babe- 
lica, proviamoci,  in  brevi  parole,  a  metterci  un 
po' d'ordine  aggruppando  per  legge  d'affinità; 
le  diverse  dottrine  teleologiche  educative.  Ci 
serviremo,  al  solito,  d'  un  criterio  schietta- 
mente psicologico,  guardando  dove  spicchi  la 
tendenza  all'  oggettività,  dove  prevalga  la  ten- 
denza alla  soggettività,  e  dove,  lìnaloiente,  pre- 
domìai  la  tendenza  a  correggere  e  conciliare 
r  una  e  1'  altra  esigenza. 

Vi  è  chi  nel  definire  l'educazione  guarda 
sopratutto  all'  oggetto,  ma  all'  oggetto  la 
quanto  è  un'idea  tipica,  ìji  quanto  è  un'idea 
superiore,  piìt  o  men  comprensiva. 

La  scuola  dell'  Herbart,  verbigrazia,  ormeg^ 
gìando  in  ciò  i  Socratici  maggiori,  propone 
qual  fine  dell'  educazione  la  virtù,  quantunque 
r  Herbart  stesso  talora  par  che  miri  alla  for- 
mazione del  carattere.  Il  Curtemann  dice,  il  fine 
dell'educazione  dover  essere  la  civiltà  cristiana. 
Per  il  Graser,  è  il  tendere  a  farsi  ed  essere 
simile  a  Dio.  Secondo  Io  Schwars  tale  fine 
non  può  esser  che  la  virtù,  la  felicità  e  1'  utile 
tutt'  insieme.  Per  il  Dieslerweg,  è  il  vero,  il 
bello,  il  buono.  James  Mill  vuol  fare  dell'in- 
dividuo un  istrumento  di  felicità  per  sé  stesso 
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e  per  gli  altri.  Stuart  Miti  accetta  l'idea  del 
padre,  ma  vi  aggiunge  1'  altra  della  «  perfe- 
zione di  nostra  natura.  »  E  cosi  via  via. 

C'è  poi  chi,  nel  detìnire  l'educazione,  guarda 
segnatamente  al  soggetto,  ad  un  principio  tutto 
formale  e  punto  materiale  od  oggettivo.  Per 
esempio:  il  Rousseau,  sempre  negativo  in  ma- 
teria pedagogica,  non  sa  parlare  che  dell'espii- 
camento  libero  e  spontaneo  di  natura.  Il  Nya 
meier,  il  Denze,  il  Dittes  ed  altri  moltissimi 
vogliono  prender  di  mira  )o  svolgimento  ar- 
monico delle  disposizioni  naturali.  La  scuola 
dello  Stein,  il  dispiegarsi  armonico  ed  eguale 
di  tutte  le  potenze  dello  spirito,  di  lutt'  i  prin^ 
cipl  della  vita,  di  tutte  le  tendenze  dell'anima. 
Il  Mann  non  vuole  insegnare,  intende  unica- 
mente a  formare.  Il  Braubach  e  il  Wise  di- 
chiarano il  discente  educatore  di  sé  stesso  ad- 
dirittura. Il  Pestoiazzi,  con  qualche  incoerenza 
ortodossa,  ad  altro  non  vuol  mirare  che  alla 
coscienza  e  alla  dignità  umana.  E  cosi  via  via. 

Qui,  prima  d'  ogni  altro,  si  potrebbe  osser- 
vare che  gli  educatori  oggettìvisti  sono  in  pe- 
dagogia quel  che  in  psicologia  i  Platonici  e 
gl'idealisti  arzigogolanti  in  eterno  d'aili  ideali, 
di  archetipi,  d'idee  tipiche  e  di  paradigmi;  e 
che  i  soggettivisti,  invece,  somiglino  gli  Ari- 
stotelici; agli   occhi   de' quali   la   realtà,  anzi 
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che  nella  idea,  è  nel!' individuo  e  nello 
luppo  di  esso.  Ma,  lasciando  agli  storici  di  gn^' 
sto  hepeliano  queste  ed  altre  atialoeie,  quesl»' 
ed  altri  raffronti  estrinseci  e  ideali,  ciò  ch&! 
sopra  tutto  importa  notare  è  questo:  che  Mi 
definizioni  del  primo  gruppo  tendono  a  prò*' 
porre  al  magistero  educativo  un  oggetto  par- 
ticolare; mentre  quelle  del  secondo  escludono 
ogni  oggetto  in  sé,  e  piglian  di  mira  sola- 
mente l'esplicarsi  delle  Tunzìonì  e  delle  dit 
posizioni  psicologiche.  Gli  uni  quindi  riesconi 
piti  o  men  direttamente,  com'  è  naturale,  al 
dommaiismo  pedagogico;  gli  altri  risicano  di 
smarrirsi  nelle  sterili  lande  dello  scetticismo. 

Nondimeno,  tanto  ne' primi  quanto   ne' 31 
condì  un'esigenza  di  verità  h  innegabile.  Glll 
oggettivisti  han  ragione  quando  affermano  cho] 
l'arte  s'abbia  a  proporre  un  fine:  ma  hann( 
torto  quando  pigliano  a  determinare  cotesH 
fine,  e  quando  pretendono  (ciò  che  piii  montai] 
che  cotesto  fine  abbia  da  essere  imposto  pepi 
opera  del   magistero.  Hanno  ragione  anco  i| 
soggettivisti  quando  si  oppongono  agli  avvei>-| 
sarii,  e  intendono  combattere  il  dommatismo' 
pedagogico  al  quale  questi  riescono;  ma  hannq'j 
torto  e  contraddicono  a  sé  stessi  là  dove  no*. 
gano  all'opera  educativa  ogni   fine  che   noi 
abbia  semplice  valore  di  principio  formale.    -.\ 
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Né  anche  qui,  coni'  era  eia  prevedersi,  man- 
cano gli  accordatori,  i  dialettici,  i  conciliatori 
de' due  punti  di  vista;  ma  cotesto  loro  dialet- 
tismo è  inconcladente,  poiché  alla  vagheggiata 
conciliazione  essi  non  fanno  preceder  la  ne- 
gazione e  la  correzione.  Talora  anzi  1'  accordo 
riesce  singolarmente  mostruoso,  perchè  preten- 
dono di  conciliare  termini  fra  loro  inconcilia- 
bili addirittura.  Pochi  esempi  basteranno  a 
provarlo  con  irresistibile  evidenza. 

Nicolò  Tommaseo  —  nome  carissimo  a  chi 
abbia  in  prcjiio  la  povertà  lahoriosa  e  mo- 
desta, e  i  nobili  propositi  nella  vita,  —  accet- 
tava il  principio  metodico  del  Rousseau  e  del 
Pestolazzi;  e  sempre  con  ardore,  in  tutt'  i  gior- 
nali, in  tati'  i  libri  educativi,  alzava  la  voce 
predicando  il  suo:  «  Lasciate  alla  natura  far- 
dasé! »  Eppure,  chi '1  crederebbe?  con  tutto 
ciò  quel  brav'uomo  non  intendeva  allontanarsi 
né  men  d'un  apice  dalla  psicologia  ortodossa, 
dalla  psicologia  agostiniana,  dalla  psicologia 
fondala  su  1'  innato  decadimento,  su  la  colpa 
originaria,  su  la  necessità  della  grazia;  il  che 
tatto  contraddice,  com'  è  chiaro,  alla  sponta- 
neità di  natura. 

Lo  stesso  dicasi  d'altri  cattolici  liberali: 
per  esempio  del  Lambruschini,  del   Rosmini, 


298  CAPITOLO  SESTO. 

del  Capponi,  del  Mayer,  del  Rayneri.  '  Lo  stesso 
dicasi  de'  Giansenisti,  '  lo  stesso  del  Pestoiazzi,  ' 
Io  stesso  del  Froebel.  * 

Che  cosa  pensare  di  tutti  questi  tentativi? 


osarne  degV  indirizzi  teleologici 
nelV  educazione. 


Voler  conciliare  i  principi  suddetti  (a  quel 
modo  che  son  posti  e  determinati  ne'  due  con- 
trari indirizzi),  è  tempo  sciupato  addirittura. 
Come  tali  si  ncntradìcono  e  si  annullano;  e 
più  ohe  ad  una  sintesi,  riescono  ad  un  incom- 
portaliile  sincretismo.  Ma  non  si  è  detto  che 
in  essi  esistono  due  esigenze,  entrambe  vere  e 
legittime?  Or  queste  appunto  bisogna  saper 
rispettare,  al  aolito,  e  raffermare. 

Cominciamo  dal  porre  una  distinzione  ca- 
pital issi  ma. 


1  Ved.  il  nos;ro  opuscolo  pubblicato  nel  1B68-G9  •  Della 
Pedagogia  positiva  e  della  Sciema  dell' educai  ioti 
lia.  (  Bologna,  Fava  e  Qaragnani,  Estr.  dalla  Rixi.  Bolognete, 
Anno  111",  N.  1°.) 

*  CoMPA-VRB,  Hiet.  crii,  des  doclrinee  de  l'Èducc 
T.  1,  Liv.  Il,  chap.  Ili,  ed.  2^,  Paris  1880. 

3  Ved.  il  oosll'o  Socialismo,    Darwiniamo   e  Si 
moderna,  tiL  cit.,  pag.  276  e  aeg. 

*  Ved.  Il   nostro   voi.  intitolalo  •   Ricoluiione 
gogia  mnderna.  Parte  II,  p.  3S9  e  aeg. 
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Checché  ne  possa  dire  lo  Spencer,  aul  ter- 
reno educativo  occorre  distinguere  due  fini: 
aj  un  fine  prossimo,  diretto,  immediato; 
b)  un  fine  remoto,  intimo,  supremo.' 

Rifarciamoci  da  qiiest"  ultimo:  il  quale,  co- 
m'  è  chiaro,  è  il  fine  stesso  della  vita,  il  fine 
massimo  dell'esistenza;  e  come  tale  non  può 
essere  che  un  portato  dell'autodidattica,  per- 
chè deve  scaturire  dalla  elaborazione  della  co- 
scienza stessa  dell' individuo:  l'arte  in  questo 
caso  3  chiamata  a  far  sì  che  lo  stesso  edu- 
cando sappia  concepirlo  da  sé,  liberamente, 
cotesto  fine,  senza  che  altri  glie  1'  abbia  a  pro- 
porre od  imporre,  '  Né  potrebb'  essere  diver- 
samente. Credete  che  il  fine  supremo  della 
vita  sia  determinabile  per  via  di  scienza?  V'in- 
gannate grossamente:  puEi  essere  bensì  deter- 
minato per  via  della  religione,  della  fede,  del- 
l' autorità,  ovvero   per  mezzo  d'  una  specula- 


iagùgiùkt  fior 


erbati  Stenografati   àgile    Conferenze  pe- 
ine  il  noalro  Oisoorso  inaugurare  e  Svi  Rin- 
novamento dell'  Arte  educatrice  in  Italia.  Firanie,  tip.  Jella 
QiaieiitL  d>  Italia,  ISHO. 

*  Le  analiei  dalla  psicologia  i 
Bolo  proporre  alla  mente  «  all' 
ìnaegnBi'e,  Il  lolo  comunicare  ui 
imporla;  ciA  eha  noi^  ha  luogo, 
dell' ari ul IO.  Dì  qui  le  gravi  conseguenza  cbe  ne  lengoo  fuora 
per  1'  eiluca.zÌDne,  e  delle  quali  ci  occuperemo  ex-professo 
nella  Pedagogia  Applicata. 


1    bambine 
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zione  metafisica;  ma  nessuno  dirà  tutto  ciò 
esser  base  al  diritto  d' insegnamento.  V  inse- 
gnamento si  alimenta  di  verità  certe,  ma  certo 
di  certezza  oggettiva,  o  rampollanti  da  essa. 

L'arte  didattica,  adunque,  non  potrebbe, 
senza  trascendere  nel  dommatisnio,  imporre 
all'educando  i!  fine  remoto  dell'  esistenza;  ma 
puf),  anzi  deve  disporre  l'educando  acciò  che 
egli  stesso  possa  giungere  a  conoscerlo  da  sé, 
vagheggiarlo  ria  sé,  imporselo  da  so,  conse- 
puirlo  da  sé  stesso  cotesto  (ine:  ecco  il  dovere, 
tutto  il  dovére  dell' arte,  in  ispecie  nell'ordine 
dell'  educazione  morale  veramente  delta.  Di- 
sporre al  fine  {impresa  arduissima  senza  dub- 
bio), ma  non  imporre  cotesto  fine  supremo 
della  vita,  poiché  si  verrebbe  ad  annullare 
l'essere  stesso  personale.  E  a  questo  propo- 
sito è  verissimo  il  detto  di  Jacotot:  che  cioè 
nell'  arte  pedagogica  il  tutto  sta  nel  secon- 
dare, non  già  nel  dominar  l'opera  della  na- 
tura: l'educazione  artificiale  non  deve  in  nes- 
sun caso  surrogare  la  spontaneità  personale.* 

L'  altro  fine,  invece,  vale  a  dire  il  fina 
prossimo,  è  il  fine  dell'uomo,  ma  dell'uomo 
in  quanto  è  membro  dell'organismo  sociale. 
A.  differenza  del  fine  remoto»  questo  vuol  es- 


il,,  pag.  59. 
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sere  accolto  da  tutti,  e  può  e  dev'essere  un  por- 
tato della  didattica;  può  e  debb' essere  un'ap- 
plicazione rì'  un'  arte  tutta  informata  a  scienza. 
Come  tale,  per  conseguente,  può  e  debb'  esser 
proposto  e  imposto  dal  magistero  e  dalla  so- 
cietà. E  allora  ognun  vede  come  ciò  che  è 
fine  della  didattica,  diventi,  lo  nolaramo  già, 
o  possa  diventar  mezzo  dell'  autodidattica. 

Ov"  è  dunque  la  verità  e  l'errore  della  prima 
sonota,  cioè  degli  educatori  oggettivisti? 

La  verità  è  questa:  che  nell'educazione, 
oltre  l' esplicamenlo  delle  diverse  facoltà,  dob- 
biamo proporci  qualche  altra  cosa:  la  pedagogia 
è  scienza  essenzialmente  concreta,  mista,  pra- 
tica, operativa.  L'errore,  poi,  risiede  nel  voler 
proporre  come  line  dell'arte  ciò  che  all'arte 
sfugge,  percliè  sfugge  alia  scienza:  un  fine  che 
in  verun  modo  potranno  gli  oggettivisti,  non 
che  dimostrare,  legittimare  o  render  plausibile. 
Anzi,  ponendo  come  floe  della  didattica  ciò 
che  debb'  esser  (ine  dell"  autodidattica,  essi  non 
fanno  che  uscir  dalla  natura  e  smarrirsi  in 
grembo  alle  vaporosità  trascendentali  :  non 
rispettano,  anzi  turbano  e  offendono  la  na- 
scente libertà  del  pensiero,  base  d' ogni  di- 
ritto; e  cosi,  preoccupando  la  coscienza,  col  dar 
come  risoluto  un  problema  la  cui  soluzione 
debb' esser  libera  e  tutt' affatto  personale,  mor- 
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tificano  e  distruggono  in  germe  la  coscienaa 
stessa  e  la  persoDalilà. 

Dov'  è  poi  la  verità  e  la  parte  debole  del- 
l'altra  scuola,  cioè  dei  soggettivisti? 

Innanzi  tutto  costoro  ben  s' appongono  a 
combatter  gli  oggettivisti  :  a' appongono,  cioè, 
neir  oppugnare  le  soluzioni  concrete,  nsl  con- 
dannare i  fini  particolari  che  questi  propon- 
gono al  magistero  educativo;  e  sono  altresì  nel 
vero  quando  affermano,  che  il  soggetto  abbia 
di  per  sé  stesso  una  gran  parte  nel  concepire 
e  nell' attuare  il  fine  dell' educazione.  Ma  la 
debolezza  di  cotesto  indirizzo  ci  è  mostrata 
dalle  stesse  incoerenze  e  discrepanze  delle  de- 
finizioni accennate  poco  fa;  le  quali  sono  esclu- 
sive, son  negative,  son  mezzo  scettiche,  poiché 
coloro  che  le  propugnano  non  hanno  chiara 
consapevolezza  di  queste  due  gravi  necessità: 
1°  necessità  che  1'  opera  educatrice,  per 
tutte  quelle  ragioni  alle  quali  sì  è  accennato 
dette  poc'anzi  abbia  a  proporsi  un  fine: 

2°  necessità  che  questo  fine,  per  quanto 
soggettivo,  debba  aver  qualità  e  carattere  ao- 
che  oggettivo  e  reale;  così  che  tutti  i  membri 
dell'  organismo  sociale  possano  agevolmente 
accettarlo,  facendolo  diventar  mezzo  sicuro  in- 
dirizzato all'  autodidattica. 

Concludendo:  tanto  gli  uni  quanto  gli  altri 
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son  fuori  della  scienza.  Fuori  della  scieniia  i 
primi,  gli  oggettivisi,  perchè  affermano  troppo 
senza  poter  nulla  o  pochissimo  giiistiflcare. 
Fuori  della  scien3a  i  secondi,  i  soggettivisti, 
perchè  all'  arte  educatrice  ch'essi  vagheggiano 
manca  il  «  punctum  ubi  consistam.  » 

In  che  maniera  corregger  l'errore?  E  come 
giustificare  e  porre  d' accordo  l' esigenza  di 
verità  che  pur  esiste  nell'  uno  e  quella  che 
esiste  nell'altro  indirizzo  teleologico  dell'edu- 
cazione? 

Prima  d'ogni  cosa  gioverà  anche  qui  — 
segnatamente  qui,  —  aver  piena  consapevo- 
lezza della  modestia  nella  nostra  scienza.  Le 
difficoltà  che  I'  arte  incontra,  massime  nel- 
1' ordine  dell'educazione  morale,  son  tutte  dif- 
ficoltà di  grave  momento;  anzi  può  dirsi  che 
dalla  natura  stessa  dell'  edacazione  morale  pro- 
cedano per  gran  parte  le  discrepanze  intorno 
al  fine  pedagogico.  È  necessario  adunque  in- 
tenderci su  la  natura  e  su'  limiti  di  essa,  prima 
che  sia  determinato  il  fine  pedagogico. 

III. 

DELLA  EDUCAZIONE  ESTETICA   E  MORALE. 

Notammo  che  1'  arte  pedagogica  dovrebbe 
poter  raggiugnere   più    fini    adoperando    più 
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maniere  di  educazione  —  tisica,  intellettuale, 
estetica,  morale. 

Parlando  delle  due  prime  avvertimmo  che 
le  difScoltà  da  vincere,  in  esse,  sono  diffl* 
colta  sopra  lutto  di  carattere  tecnico,  e  quindi 
superabili:  superaliili  con  Parte  didattica  per 
l'intelligenza,  e  con  le  leggi  fisiologiche  per 
l'educazione  dell'  organismo;  superabili  perchè 
l'educazione  fisica  e  I' educazione  intellettuale 
agiscono  per  guisa  immediala  e  diretta  sa 
r  attività  psichica. 

Lo  stesso  avremmo  potuto  affermare  ri- 
guardo all'  educazione  estetica  intesa  nel  senso 
ordinario,  se  in  questa  non  fosse  qualche  ca- 
ratteristica, qualche  nota  per  la  quale  in  certa 
maniera  è  atBne  all' educazione  d'ordine  aio* 
rale. 

L'  efficacia  dell'  arte  infatti  può  riuscire 
assai  viva  e  profittevole  nell'opera  educatrice 
vuoi  quanto  allo  svolgimento  dell'  attività  psi- 
chica in  genere,  vuoi  quanto  alla  formazione 
del  carattere  e  al  raffiuamento  del  costume. 
Se  i'  arte  è  armonia,  ordine,  misura  e  propor- 
zione, bisognerà  dire  che  col  mezzo  della  fan- 
tasia ella  operi  su  1'  animo  così  come  la  scienza 
col  mezzo  dell'  intendimento  su  lo  spirito.  Per- 
ciò la  necessità  di  ricercare  le  leggi  indispea- 
bili    air  educazione    de"  sentimenti    e    delle 
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emozioni  quanto  più  s'  avanza  la  civiltà,  è  ri- 
conosciuta da  tutti  i  pedagogisti,  checché  ne 
dicano  coloro  ciie  non  sanno  intenrlere  con 
benignità  di  giudizio  la  mente  del  Rousseau. 
A  chi  crede  non  esserci  alcun  vantaggio  nel 
coltivare  il  sentimento,  e  né  anche  nel  colti- 
varlo con  l'aiuto  della  immaginazione  (come 
pensavano  i  seguaci  della  scuola  del  Bentham, 
segnatamente  il  Roebuck),  possiamo  rispon- 
dere con  r  autorità  di  chi  ebbe  a  risentir  tutti 
gli  effetti  d"  un'educazione  strettamente  posi- 
tiva, rigida,  fredda,  razionale,  quale  fu  Stuart 
Mill,  che  non  conobtie  altri  maestri  che  il  padre 
suo,  né  altra  scuola  che  la  sua  propria  casa. 
L' insigne  filosofo  scrive:  «  L'emozione  im- 
«  maginativa  che  un' idea  vivamente  conce- 
■  pila  eccita  in  noi,  non  è  nient'  affatto  un 
«  imbarazzo  né  un'  illusione,  ma  un  fatto  tanto 
«  reale,  quanto  ogn'  altra  qualità  degli  oggetti; 
«  e  che  lungi  dall' implicare  qualcosa  d'erro- 
*  neo  e  di  fallace  nella  concezione  degli  og- 
«  getti,  è  tutt'  affatto  compatibile  eoa  la  co- 
«  noscenza  p\h  esatta  e  con  la  riconoscenza 
«  pratica  più  completa  di  tutte  le  leggi  e  rap- 
«  porti  di  natura  tanto  nel  mondo  fisico,  quanto 
«  nel  mondo  dell'intelligenza.  Il  sentimento 
s  più  vivo  della  bellezza  d'  una  nube  illumi- 
«  nata  dal  sole  cadente,  non  m'impedisce  di 
SiauANj.  so 
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«  sapere  che  la  nube  è  vapor  d' acqua  sotto- 
<  posto  a  tutte  le  leggi  del  vapore  allo  stato 
^  di  sospeosione.  »  ' 

Ciò  che  davvero  importa   nell'educazione 
estetica,  è  questo;  che  la  invenzione  non  abbia 
a  trascendere  le  leggi  ordinarie  di  natura. 
La  creazione,    in   somma,    è    necessaria,  ma 
dev'esser  secondo  natura;  la  naturalità  è  la 
conditto  sine  qua  non  della  creazione  arlistica. 
i  Ecco  la  verità  indiscutibile  inclusa  nella  critica 
acerba,  decisiva,  fatta  dal  Rousseau  contro  le 
f  favole    del    Lafontaine.  Del  resto,  qualunque 
I  possa  essere  la  vertenza  fra  l' idealismo  e  il 
I  realismo,  certo  è  che  1'  arte  si  presenta  qual 
I  mezzo  imprescindibile  in  un  sistema  di  edu- 
I  Dazione:  imprescindibile  tanto  come  imitazione 
della  natura,  quanto  come  creazione.  Sul  ter- 
reno della  pedagogia,  perciò,  le  due  scuole  han 
diritto  amendue,  ma  non  egual   diritto,  come 
altrove   faremo  vedere  scendendo  a  qualche 
questione  particolare.  Imitazione  e  creazione, 
realismo  e  idealismo,  possono  esser  conside- 
rati come  differenti  gradi  nell'  educazione  del 
sentimento  e  dell'  immaginativa:  nel  qual  caso 
r  imitazione,  come  osserva  il  Marion,*  non  ha 

1  Stuart  Mill,  Me*  Mem.,  ed.  oìl.,  pag.  H5. 

'  Mabjon,  Letina  de  Psyehol.  applique^  a  l' tdunaìion. 
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altro  valore  fuorché  di  mezzo  rimpetto  alla 
creazione,  la  quale  non  può  esser  eccitata  se 
Don  per  via  indiretta.  Con  ciò  non  intendiamo 
dire  che  il  cittadino  abbia  a  diventare  un  ar- 
tista nell'ampio  significato  di  questa  parola. 
Diciamo  esser  necessaria  la  cultura  del  gusto 
tanto  nelle  arti  che  s'indirizzano  alla  vista 
{scultura,  pittura,  architettura),  quanto  nelle 
arti  che  si  riferiscono  all'  udito  (musica  e  poe- 
sia), come  in  quelle  che  mirano  ad  entrambi 
questi  fini,  qual  è,  per  esempio,  1'  arto  dram- 
matica. È  noto  che  quanto  più  è  esercitato  il 
gusto,  tanto  più  vivace  e  squisito  è  il  senti- 
mento estetico.  Ora  l'educazione  del  gusto,  e 
però  Jl  doppio  mezzo  didattico  che  può  intro- 
durci alia  delicatezza  dell'  arte,  sono  la  linea 
e  il  suono,  vale  a  dire  il  canto  e  il  disegno. 
Di  qui  la  grande  importanza  dell'  educazione 
al  disegno  e  alla  musica  nella  scuola  infe- 
riore, comune,  popolare:  di  qui  la  necessità  di 
studiare  lo  svolgimento  del  senso  e  le  leggi 
ond'  è  governato  nelle  prime  età  della  vita.  ' 
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Ma  r  educazione  artistica,  T  educazione  del 
senso  estetico  —  qualunque  ne  sia  la  forma,  — 
non  è  tale  che  possa  suscitare  profonde  uè  gravi 
discussioni.  L'  educazione  estetica  eccita  gravi 
discussioni  quando  sia  considerata  in  un  di- 
segno compiuto  di  educazione;  quando  cioè 
r  estetica  sia  considerata  in  attinenza  con 
l'educazione  filosofica,  e  con  l' educazione  re- 
ligiosa: in  questo  caso  ella  va  per  gran  parte 
soggetta  alla  difficoltà  e  alle  esigenze  dell'edu- 
cazione d' ordine  morale  veramente  detto.  Qual 
è,  infatti,  i!  carattere  dell'educazione  morale? 

Neil'  educazione  d' ordine  etico,  1"  azione  di- 
dattica non  può  esercitarsi  direttamente,  bensì 
per  via  indiretta,  L' istruzione,  per  quanto  si 
voglia  educativa,  è  sempre  istruzione;  cioè  sì 
risolve  sempre  in  una  serie  pili  o  meno  ordi- 
nata di  mezzi  estrinseci.  Non  v'ha  metodo, 
non  v'  ha  causa  strumentale,  non  v'  ha  espe- 
diente pedagogico,  col  quale  si  possa  toccare, 
penetrare,  dominare  1"  intima  sfera  morale.  La 
volontà,  o  si  muove  per  l' intelligenza  e  per 
r  emozione,  o  non  si  muove  nuli'  affatto.  Mo- 
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■versi  da  sé,  vorrelibe  dire  esser  libera  in  modo 
assohito,  illimitato,  sconfinato:  ciò  che,  come 
vedemmo,  è  un  assurdo.  Ecco  perchè  Del- 
l' antecedente  capitolo  non  abbiamo  né  manco 
accennato  all'  educazione  morale  ;  la  quale 
trova  qui  il  suo  posto,  perchè  legata  intima- 
mente con  la  questione  teleologica;  a  quel 
modo  istesso  che  le  altre  forme  di  educazione 
si  le^rano  per  intimi  vincoli  ai  mezzi  tecnici 
dell'arte  didattica.  Qual  è  dunque  il  valore,  il 
carattere  specifico  dell'educazione  morale? 

Ciii  che  costituisce,  a  dir  proprio,  il  nerbo 
dell'  opera  educatrice,  e  quindi  il  massimo  pro- 
posito dell'arte,  non  è  l'educazione  fisica  uè 
artistica,  non  è  l'educazione  intellettuale. 

Non  la  prima:  giacché  l'organismo  e  le 
funzioni  organiche  vengono  anch'esse  educate 
in  vista  di  qualche  fino.  Chi  dirà  che  i  Greci, 
presso  cui  prinieggia  con  eleganza  tutta  elle- 
nica r  educazione  fisica  e  risplende  cosi  vi- 
vace l'immagine  della  «  bella  individualità  » 
avessero  di  mira  lo  sviluppo  dell'  organismo 
come  organismo  e  la  estetica  del  corpo  come 
corpo?  Chi  vorrà  ignorare  qual  valore  des- 
sero rostoro  alle  parole  buono  e  bello,  alle 
cose  buone  e  alle  cose  belle?' 

'  FociLLEB,   CriliqUE  dts  Syil,  de  Morale  cOii(enip.  ec^ 
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Non  la  seconda  ;  poiché  educare  1*  intelli- 
genza significa  semplicemente  istruire;  e  che 
cos'  è  istruire  se  non  proporre  a  questa  o  a 
celesta  funzione  conoscitiva  un  oggetto,  una 
serie  di  oggetti?  Ora  un  oggetto  si  propone 
all'  intelligenza  propriamente  detta,  e  le  si 
propone  per  qualche  intento:  il  quale  non  può 
esser  lo  sviluppo  istesso  di  questa  facoltà,  poi- 
ché svolgere  l'intelligenza  per  l'intelligenza 
sarebbe  opera  ateleologica,  vana,  inconclu- 
dente: sarebbe  un  lusso  inconcepibile,  come 
[  quello,  per  esempio,  della  scienza  per  la  scienza, 
I  dell'arte  per  l'arte,  della  politica  per  la  po- 
ìtica,  della  medicina  per  la  medicina. 

Fra  le  diverse  forme  dell'  educazione  adun- 
que, —  in  ciò  tutti  o  quasi  tutti  consentono, 
grazie  al  cielo!  —  la  forma  essenziale,  per  sé 
stessa  teleologica,  è  l'educazione  morale,  di 
fronte  a  cui  le  altre  non  sono  che  mezzi,  e 
altro  valore  non  hanno  fuorché  un  valore  istru- 
mentale.  '  Questo  rapporto  fra  l'  educazione 
e  r  istruzione,  e  perciò  questo  rapporto  fra 
l'educazione  della  volontà,  da  una  parte,  e 
quella  dell'organismo,  dall'altra,  ci  porrà  ìa 
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grado  di  spiegare  un  fenomeno  singolare  — 
fenomeno  davvero  scoraggiante  per  gli  amici 
del  progresso  e  della  civiltà!  L'educazione 
morale,  di  fronte  aile  altre  forme  educative, 
progredisce  assai  lentamente:  alcuni  anzi,  co- 
me i!  Buckle  in  Inghilterra  e  come  il  Bouil- 
]ier  in  Francia  (benché  per  motivi  assai  di- 
versi), giungono  (in  anco  a  negare  la  realtà 
d"  uà  progresso  propriamente  morale. 

Quali  son   le   ragioni  di  cotesta  lentezza? 

Perchè  V  educazione  d'  ordine  morale 
progredisca  lentamente. 

Le  ragioni  son  parecchie,  e  tutte  notevoli. 

Neil'  ordine  pratico,  per  i  motivi  altrove 
accennati,  T  educatore  ha  davanti  a  sé,  nel- 
l'educando,  una  lunga  serie  di  sopravvivenze 
ereditarie,  in  gran  parte  viziate  e  corrotte. 
Accumulatesi  via  via  per  secoli,  esse  risorgono 
talora  in  modo  occulto,  impensato,  misterioso; 
spesso  resistono  potenti  ad  ogni  umana  indu- 
stria; e  ignoriamo  il  piìl  spesso  le  leggi  che 
ne  regolano  gl'influssi,  così  che  alle  vecchie 
non  sappiamo  sostituir  novelle  abitudini,  e  con- 
solidarle. L' arto  può  riuscire  davvero  impo- 
tente quando  T  eredità  assuma,  come  vedremo, 
forma  psicopatica,  morbosa,  criminale.  E  men- 
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tre  poi  le  abitudini  piìl  energiche  e  tenaci  ri- 
chiederebbero d'  essere  inserite  ben  per  tempo 
Dell'animo  infantile,  l'opera  educatrice,  nelle 
nostre  scuole  e  in  seno  alle  nostre  famiglie, 
incomincia  relatìvamenle  assai  tardi:  inco- 
mincia assai  tardi,  e  procede  con  espedienti 
fìaci-lii,  con  metodi  insufBcienti  e  alla  luca 
anzi  al  bagliore  di  principi!  erronei. 

Olire  di  che,  nell'ordine  teoretico,  e  per 
l'educazione  morale  condotta  con  magistero 
scientifico  ed  accorgimento  razionale,  sarebbe 
indispensabile  una  scienza  del  carattere,  cioè 
dire  V  etologia:  or  cotesta  etologia  (tranne, 
come  vedremo,  certi  criterii  generalissimi  se- 
gnalatici da  Stuart  Mill  e  sistemati  ingegno- 
samente dal  Bain),  non  esiste  ancora.  Sarebbe 
poi  necessaria  anche  una  psicologia  delle  pas- 
sioni e  sovra  tutto  delle  emozioni;  ma  le  ana- 
lisi fatte  sino  ad  oggi  a  questo  proposito,  sono 
molto  povere  di  numero,  e  incerte  di  valore; 
tanto  che  nell'ordinamento  delle  passioni  e 
dei  sentimenti,  i  moderni  psicologi  (inclusivo 
il  Bain  che  in  ciò  meritamente  sovraneggia) 
non  sono  andati  oltre  alla  celebrala  classifi- 
cazione dello  Spinoza,  per  non  dir  di  quella 
del  vecchio  Cartesio  e  de'  vecchi  Cartesiani. 

Tali  ed  altrettali  impedimenti,  come  ognun 
vede,  sono  assai  gravi;  gravi  anche   a   pre- 
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Scinder  dalle  difficoltà  davvero  insuperabili  a 
cui  s'andrebbe  incontro  nell'educazione  mo- 
rale, qualora  s'  avesse  ad  interpretar  la  na- 
tura delia  volontà  alla  maniera  de' pedagoghi 
spiritualisti  (come  altrove  dichiarammo),  o  dei 
pedagoghi  schiettamente  materialisti.  I  quali, 
inoltre,  non  possono  intendere  né  spiegarsi  il 
motivo  della  estrema  lentezza  nell'educazione 
morale,  perchè  non  lo  permette  il  modo  con 
che  essi  studiano  la  costituzione  e  la  strut- 
tura psicologica  dell'uomo.  Spesso,  anzi,  tanto 
gli  uni  quanto  gli  altri  (perchè  non  confes- 
sarlo?) sono  vittima  d' un' illusione;  ed  eccone 
brevemente  il  motivo. 

Quand'  è,  verbigrazia,  che  I'  educatore  spi- 
ritualista afferma  il  progresso   e  ne  gode?  Il 

'  vero  progresso  1'  afferma  quand'  egli  scorge 
diffondersi  e  trionfare  la  credenza  e   la  fede 

'  in  certe  idee  superiori.  Se  tutt'  un  popolo  crede 
a  queste  idee,  allora  l'ardente  Giuseppe  De 
Maistre,  per  esempio,  inneggia  al  progresso 
dell'educazione  e  del  costume;  e  non  ha  oc- 
chi in  fronte  per  accorgersi  che  cotesto  po- 
polo di  credenti,  tranne  le  debite  eccezioni,  è 
nel  fatto  un  popolo  immorale!  11  pedagogo 
materialista  poi  afferma  il  progresso  quando 
richiama  in  esame  le  grandi  scoperte  fatte 
dalla  scienza;  quando  analizza  le  riforme  in- 
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trodoUe  nell'organismo  sociale:  il  progresso, 
per  lui,  è  tutto  lì;  e  non  s'accorge  che  co- 
testo popolo  di  utilitari  illuminati,  benché  za- 
vorrato di  scienza  fisica,  chimica  e  meccanica 
in  fondo  in  fondo  non  è  ohe  un  popolo  corrotto! 

È  egli  necessario  mostrare  come  gli  esempi 
che  ci  attestano  tali  fatti  ahtiondino  anche 
nella  vecchia  e  civilissima  Europa?  Le  illu- 
sioni degli  uni  e  degli  altri  procedono  dalla 
teoria  erronea,  e  anche  dal  difetto  d'  un  sen- 
timento sano,  schietto  e  profondo  della  realtà. 

Tutto  ciò  ammesso,  la  conseguenza  a  cui 
bisogna  giungere  sarà  questa:  che  l'educa- 
zione morale  veramente  detta  non  può  noa 
esser  la  più  ardua  fra  tutte,  la  pifi  scabrosa 
fra  tutte,  la  piti  lenta  fra  tutte;  mentre  nel 
fatto  (ciò  che  davvero  stringe  il  cuore),  è  la 
pifl  negletta  fra  tutte! 

Di  chi  è  la  colpa?  È  ella  forse  colpa  solo 
degli  educatori  o  della  scienza  imperfetta? 

Non  pare.  Qui  sor^ie  la  questione  più  dif- 
ficile che  siasi  dibattuta  e  si  dibatta  nel  do- 
minio della  scienza  d'ordine  morale:  dico  la 
questione  del  carattere;  questione  di  natura 
psichica,  di  natura  sociale  e,  sopra  lutto,  di 
natura  pedagogica. 

L' anatisi  di  questo  fatto  psicologico  potrà 
farci   intender  le  ragioni  delle  suddette  diffl- 
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colta,  e  dirci  nello  stesso  tempo  quale  abbia 
da  essere  il  Bne  positivo  dell'arte  educatrice. 


PSICOLOGIA   DEL  CARATTERE  MORALE, 


Il  carattere  morale,  chi  voglia  inleoderlo 
nella  sua  uUima  radice,  sfugge  anch'esso  a 
ogni  definizione  veramente  detta.  Tutti  sap- 
piamo che  cos'  è  carattere,  tutti  sappiamo  che 
cos'è  un  uomo  di  carattere:  eppure  chi  è  mai 
capace  di  segnalarne  la  nota  specifica  ed  es- 
senziale? Il  concetto  del  carattere  morale  so- 
miglia, sto  per  dire,  all' idea  di  Dio:  pazzo  chi 
neghi  l'idea  di  ciò  che  volgarmente  appel- 
liamo Dio:  cretino  chi  presuma  darne  dimo- 
strazione. E  con  tutto  ciò,  filosofi  e  moralisti, 
educatori  e  pedagoghi  di  ogni  tempo  hanno 
voluto  indagar  la  natura  del  carattere  morale 
e  porgerne  la  formula  esatta,  universale,  sin- 
tetica ! 

A  riferir  tutte  le  sentenze  e  le  teorie  e  le 
definizioni  che  intorno  al  carattere  hanno  dato 
i  cultori  della  morale,  della  sociologia  e  della 
pedagogia,  non  basterebbe  tutt'  un  volume, 
E  a  ogni  modo  ne  sapremmo  meno  di  prima, 
per  questa  semplicissima  ragione:  che  cioè  la 
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radice  del  carattere  morale  si  coofonde  con 
quella  della  individualità.  Or  chi  putì  ignorare 
che  quello  dell'individualità  sia  il  problema 
formidabile  fra  tutti,  lo  scoglio  di  tutte  le  filo- 
sofie, dopo  quello  della  libertà  non  la  quale 
esso  collegasi  per  vincoli  strettissimi,  indisso- 
lubili? Lasciamo  dunque  in  disparte  la  occulta 
natura  del  carattere;  vediamo  se  sul  territorio 
degli  studi  psicologici  sia  possibile,  per  lo  meno, 
rilevarne  le  note  secondarie,  le  qualità  acces- 
sibili all'analisi  e  all'induzione. 

Teorie  intorno  al  carattere  morale. 

/-Biologi  e  MstaftiiciJ. 

Le  dottrine  filosofiche  intorno  a!  carattere  I 
morale,  tenuto  conto  delle  cose  discorse  nel! 
secondo  e  nel  terzo  capitolo  della  presente."! 
opera,  si  riducono  alle  seguenti. 

Vi  è  la  teoria  biologica,  per  la  quale  il  ca- 
rattere non  è  che  un  fatto  empirico;  cioè  un 
fatto  dovuto  in  parte  all'  ambiente,  in  piccola 
parte  all'educazione,  in  grandissima  parte  aU 
l'eredità.  Il  carattere  morale,  per  questa  scuola, 
si  confonde  col  temperamento:  al  di  fuori  di.  1 
questo  {dice  il  Ribot  con  invidiabile  disinvol-.l 
tura)  nous  n"  avons  pas  à  nous  en  occuper. 
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Vi  è  poi  la  teoria  degl'  idealisti  in  genere, 
per  i  quali  il  cara(tere  è  un'  entità  intelligibile: 


nlità  misteriosa,  trascendente,  come 


per 


i  metafìsici  tedeschi,  specialmente  per  lo  Scho- 
penhauer, agli  ocelli  del  quale  la  radice  del 
carattere  sì  va  a  confondere  con  l'essenza 
intima  dell'essere  individuale,  e  1' una  e  l'al- 
tra si  confondono  con  l'essere  metafisico. 

È  egli  necessario  intrattenerci  a  mostrare 
come  gli  uni  e  gli  altri,  anche  a  questo  pro- 
posito, vadano  incontro  alle  diflficoltà  che  al- 
trove abbiamo  formulate?  Il  carattere  morale 
concepito  unicamente  come  un  fatto  empirico 
e  principalmente  ereditato,  è  una  dottrina  la 
quale  senza  dubbio  rispetta  1'  essere  indivi- 
duale, ma  evidentemente  annulla  d'un  tratto 
l'essere  personale;  ciò  che  ripugna  fin  anco  alla 
psicologia  oggettiva  e  sperimentale.  Il  carat- 
tere poi  riguardato  come  intelligibile  e  come 
avente  una  radice  metafisica,  non  è  che  una 
espressione  verbale,  un'affermazione  gratuita; 
e  allora  si  può  rispondere  die  ciò  che  gratis 
asseritur,  gratis  negalur. 

Fra  queste  e  contro  a  queste  dottrine  sorge 
quella  del  Criticismo  Kantiano  e  1'  altra  del 
Criticismo  associazionista  inglese. 

Qual  è  il  valore  d'entrambe? 


I 


I 
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Emanuele  Kant  etologtsia. 

Il  Kaaf.  al  solito,  nega  gli  uni  e  gli  altri, 
nega  biologi  e  metafisici;  raa  evidentemente 
egli  tende  a  conciliarli,  perchè  accetta  an- 
ch'egli  ad  un  tempo  il  carattere  fenomenico 
e  il  carattere  intelligibile.  Per  chi  abbia  letto  I 
le  opere  del  filosofo  tedesco  basteranno,  a  quo-  | 
sto  proposito,  pochi  e  fuggevoli  tratti  d'espo- 
sizione. Eccoli  qua. 

Ciò  che  cade  sotto  l'occhio  dell' osserva- 
zione oggettiva  è  il  carattere  empirico:  esso] 
è  come  la  regola,  è  come  la  legge  dell'  uomo  J 
stesso,  ma  dell'  uomo  considerato  qnal  feno- 
meno, dell'  uomo  considerato  nella  sua  «  bio- 
grafia fenomenica  »,  direbbe  il  Kant:  è  il  fé-  ] 
nomeno  di  sé  stesso.  '  Ma  al  di  là  del  carat- 
tere empirico  qua!  semplice  continuazione  della  ] 
serie   fisica  antecedente,  importa  supporre  il 
carattere  veramente  detto,  il  «  carattere  in- 
telligibile. »    Che  cos'è  il  carattere  intelligi- 
bile? Al  postutto  non  è  che  la  tendenza  spon- 
tanea, non   è  che   il    libero  slancio   verso  il 
bene.  Ecco  il  marchio,  ecco  il  sigillo  che  l' uomo 
può  dare  a  sé  medesimo.  '  Tutti  conoscono  li 

I.  Frane.,  p.  H"- 
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qualità  con  che  il  Kant  determina  il  cnni^etto 
del  carattere  morale,  e  che  sono  altrettanti 
corollarii  dell'  idea  fondamentale  che  qui  ab- 
biamo accennata.  «  Quando  si  parla  di  carat- 
«  tere  non  si  tratta  di  ciò  che  la  natura  fa 
«  dell'  uomo,  si  bene  di  ciò  che  1'  uomo  fa  di 

<  sé  stesso Ciò  che  è  opera  della  natura  è 

•I  l'effetto  del  temperamento,  e  il  soggetto  al- 
«  lora  è  in  gran  parte  passivo:  ma  l'uomo 
«  non  ha  carattere  se  non  in  ciò  che  fa  da 

■  so Il   talento    ha   un  pregio  venale:  il 

«temperamento  ha  un  pregio  d'affezione: 
«  solo  il  carattere  ha  un  valore  che  io  mette 
«  al  di  sopra  d'  ogni  pregio.  '  » 

Benché  le  difficoltà  cui  va  soggetta  questa 
dottrina  kantiana  non  sieno  tanto  invincibili 
guanto  quelle  a  cui  soggiaccion  le  dottrine 
propriamente  metafìsiche  intorno  al  carattere, 
non  cessano  per  questo  d'  essere  gravi.  '  I!  cri- 
ticismo associazionista  inglese  ne  è  in  qualche 
modo  il  complemento,  senza  esserne  la  corre- 
zione. Perchè  se  il  Kant,  con  questa  sua  dot- 
trina, tende  a  mostrare  quali  noi  ci  facciamo; 
gli  associazìonìstì  inglesi  mostrano  soprattutto 
quali  noi  siamo  fatti.  Sono  adunque  due  punti 

'  Kant,  Anihrap.,  Irad.  TiMot,  y.  277  e  leg. 
*  FowT.T.BB,  Crttique  dei  Syit.  de  Morale  conttiiip.,  ed. 
ctr..  Li».  IV. 
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di   vista  contrari,  ina  non  cerio  antitetici,  nò  \ 
conlraiiitturl;  e  quindi  si   possono   compiere 
a  vicenda.  Qual  è  il  torlo  del  kantismo  ?  Di- 
ciamolo  in   poclie  parole:  il    «  carattere  in- 
telligibile e  trascendente  >  è  inintelligibile  al  j 
pari  della  sua  libertà  morale;  e  scambio  di  ' 
succedere  al  carattere  empirico,  di  nascere  da 
esso,  di  sovrapporsi  ad  esso  e  neutralizzarlo, 
pare  invece  che  abbia   a  precederlo.  Dì  qui, 
come  notammo,  il  formalismo  e   il  dualìsmoy| 
magagna  originaria  del  vecchio  kantismo. 

Qual  è  poi  la  dottrina  dei  crilicisti  inglesi  j 
intorno  al  carattere  morale? 


Etologia  dei  Pedagogisti  inglesi. 

È  facile  intendere    perchè   in  InghilterraJ 
siensi  alacremente  occupati  e  si  occupino  ia-sj 
torno  la  scienza  del  carattere:  non  è  essa  la^ 
terra    degl'  individualisti   per  eccellenza? 
quelli  che  ne  han  parlato   con  mirabile  com- 
petenza filosolìca    sono,    com'è   noto,   Stuart 
Mill   ed   Alessandro  Baio,   al  primo  de'  quali^ 
appartiene  la  parola  Etologia. 

Essi  pensano   che  una  scienza  del  carat- 
tere sia  possibile,   e  sia  di   suprema    impor- 
tanza per  l'educazione.   Il  Mill.dichiai 
1'  etologia,  al  modo  com'  e'  la  intende,  rispondi 
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precisamente  all'  arte  dell'  educazione.  '  Esìste 
cotesta  scienza?  No,  risponde  il  Mill  (come 
dopo  di  lui  ha  risposto  anche  il  Baia),  tua  la 
creazione  di  essa  è  ormai  divenuta  possìbile: 
se  ne  possono  adunque  stabilire  le  condizioni 
essenziali;  se  ne  possono  designare  anche  con 
sicurezza  le  qu.ililà  caratteristiche  generali. 

Stuart  Mill  fa  vedere  die  le  leggi  empiri- 
che di  nostra  natura  non  sono  altro  che  gene- 
ralizzazioni puramente  approssimative:  quelle 
poi  riguardanti  la  formazione  del  carattere 
sono  bensì  universali,  ma  non  possono  esser 
verificate  con  l'osservazione,  né  con  l'espe- 
rienza. Hanno  da  essere  quindi  studiate  dedut- 
tivamente, perchè  devono  emergere  dalle  leggi 
generali  dello  spirito,*  I  principii  dell'etolo- 
gia, per  conseguente,  sono  gli  assiomi  medii 
di  Bacone,  e  quindi  non  potrebb' essere  altro 
che  «  un  sistema  di  corollari  »  della  psico- 
logia, eh' è  scienza  d'osservazione;  il  perchè 
la  scienza  della  formazione  del  carattere  sa- 
rebbe una  scienza  di  cause.  Ma  poiché  le  in- 
fluenze determinatrici  del  carattere  sono  tanto 
svariate  e  numerose  che  non  si  presentano 
due  volte  riunite  e  combinale  nello  stesso 
modo,  e  fanno  sì  che  la  scienza  etologica  sia 

1  Stuast  Mill,  Sys'.  de  Log.,  T.  li,  p.  459. 
'  Idem,  Oli.  eli..   Voi.  cil,,  png.  450. 

SlOILUM.  SI 
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i  di  là  da  ^ 


ì  seguita  r  i 


ancora 

bilità  che  Tedacatore  assoggetti  a  calcolo  un 
carattere,  come  all'astronomo  riesce  possibile 
calculare  1'  orbita  d'  una  cometa.  Di  qui  la  dif- 
ferenza fra  la  scienza  d'ordine  morale,  e  In- 
scienza d'ordine  fisico;  cioè  la  differeoza  frft< 
una  generalizzazione  approssimativa,  e  una 
generalizzazione  esatta.  In  conclusione,  per 
Stuart  Mill  non  altro  esistono  che  leggi  uni- 
versali della  formazione  del  carattere:  da  que- 
ste deve  partire  ogni  tentativo  razionale  di  chi 
Togiia  costruire  una  scienza  concreta  e  pra- 
tica di  nostra  natura.  ' 

Se  Stuart  Mill  ha  segnalato  le  condizioni 
generali  ed  i  caratteri  culminanti  dell'  etolo- 
gia, il  Bain  si  è  accinto  a  comporne  la  dot- 
trina, vai  quanto  dire  ad  organizzarla:  l'ana- 
lisi eh'  ei  ne  fa  è  profonda  ed  acuta. 

Qual  è  infatti,  secondo  questo  filosofo,  l'ori- 
gine del  carattere? 

La  risposta  che  ne  dà  il  Bain  è  già  nota 
da  secoli.  «  Il  carattere,  egli  dice,  si  origina 
dal  modo  e  grado  diverso  con  che  ogni  indi- 
viduo sente,  pensa  e  vuole.  *  A  determinarne 
le  forme,  quindi,  egli  ricorre,  eom'  è  naturalo, 
alla  sua  spartizione  delle  facoltà  psicologiche 
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(Senso,  Intelligenza,  Volontà),  e  le  riferisce 
a  tre  categorie.  Plìì' Attività  riferisce  l' iodo- 
leaza,  la  fermezza,  !a  persistenza,  l'energìa: 
alla  Sensibilità,  la  collera,  l' egoismo,  la  so- 
ciabilità, il  rispetto,  la  sensualità:  a\V Intelli- 
genza, per  ultimo,  la  capacità  per  questa  o 
cotesta  arte,  scienza,  mestiero,  disciplina.  Ecco, 
ia  breve,  gli  elementi  formatori  del  carattere. 

Ma  il  carattere  è  un  fatto  psicologico  molto 
complesso  e  complicato.  Non  è  egli  dunque 
necessario  tener  conto  delle  svariate  circo- 
stanze che  conferiscono  a  modificarlo? 

Alessandro  Bain,  infatti,  riduce  tali  circo- 
stanze ad  otto  capi  diversi:  le  qualità  fisiche 
della  persona,  il  regime  fisico,  il  mezzo  fisico, 
la  professione,  l' ambiente  sociale,  l' educa- 
zione, il  grado  di  libertà  (politica  o  indivi- 
duale 0  sociale)  e  le  instìtuzioni  sociali,  ciò 
è  dir  le  leggi  sul  matrimonio,  il  progresso 
ne'  mezzi  di  comunicazione,  1'  organamento 
della  proprietà  e  simili. 

Che  cosa  pensare  di  questa  dottrinai 


Esame  critico  dell'  Etologia  inglese. 


Le  analisi  de' due  filosofl,  ripetiamolo,  sono 
acute,  piene  d' interesse  scientifico  e,  come 
ognun  vede,  sì  compiono  a  vicenda:  si  com- 
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piono  tanto  nello  stabilire  i  criteri,  quanto 
nel  determinare  le  condizioni  che  dimostrino 
la  possibilità  d' un' etologia.  Ma  tutto  questo 
in  buon  conto,  e  per  inaia  fortuna,  non  è  al- 
tro, chi  ben  guardi,  che  un  semplice  deside- 
ralum!  Ecco  infatti  alcune  difflcoUà,  fra  la 
molte  che  si  potrebbero  affacciare. 

Intendete  parlare,  nella  vostra  etologia,  del 
carattere  morale  come  effetto  dì  eredità,  come 
formato,  come  ereditato,  come  fenomenico! 
Allora  è  chiaro;  l'etologia  non  potrà  essere 
altro  che  un  capitolo  della  fisiologia,  una  parte 
dell'  anatomia,  un'  appendice  della  nevrologia, 
ovvero,  a  dir  molto,  una  sezione  della  psico- 
logia comparata. 

Intendete  parlare  di  carattere  morale  alla 
maniera  del  Kant,  cioè  di  carattere  intelligi- 
bile e  numenico?  Allora  sarà  lecito  dubitare 
fin  della  possibilità  d'una  etologia  come  scienza, 
finché  non  sarete  riusciti  a  questa  doppia  ìm-J 
presa:    1"  a  correggere  l'io   trascendente  i 
formale  del   kantismo;  2°  a  levar  di  mezzol 
l'ambiguità  intorno   al  concetto  della  lihertàJ 
che  turba  ed  offusca  dall'un  capo  all'altro  l'ai 
sociazionismo  inglese.'  Ancora:  i  due  fìIosoS,4 
massime  il  Baio,  parlano,  oltreché  del  carat-1 
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tere  individuale,  de'  caratteri  nazionali  :  par- 
lano d'  una  etologia  poliUoa,  d'  una  teorìa  delle 
cause  che  determinano  il  tipo  del  carattere 
proprio  d'  un'  età,  proprio  d'  un  popolo,  pro- 
prio d'un  gruppo  di  popoli.  Proposito  nobilis- 
simo: proposito  degno  della  mente  de'  due  pen- 
satori. Ma,  primo,  essi  stessi  consentono  che 
anche  T  etologia  nazionale  è  allo  stato  ger- 
minate, allo  staio  d'emljrione,  a  dir  molto. 
Eppoi,  se  le  leggi  di  cotesta  «  etologia  na- 
zionale »  dehliono  esser  cavale  dall'etologia 
individuale  (che  non  peranco  esiste),  si  pu6 
chiedere:  quali  vantaggi  potrà  da  essa  desu- 
mere hic  et  nunc  l'educazion  nazionale? 

Aliìjiam  detto  che  Alessandro  Baio  6  più 
largo  e  pi^  compiuto  del  Mill  nel  congegnare 
la  dottrina  intorno  al  carattere.  Occorre  dun- 
que qualche  altra  osservazione  particolare  al 
suo  indirizzo;  e  innanzi  tutto  gioverà  segna- 
lare in  lui  due  pregi  assai  notevoli. 

Il  Bain,  com"  è  noto,  non  è  fra  gli  apo- 
stoli fanatici  della  trasmissione  ereditaria:  un 
de'  suoi  meriti  anzi  è  l'aver  messo  come  circo- 
stanza ciò  che  gli  ereditisti  considerano  quale 
causa  del  carattere:  la  causa  per  lui  (per  luì 
cbe  riconosce  una  certa  attività  nello  spirito  ') 
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i  di  natura  priticipalrnente  psicologica. 
Altro  suo  pregio  è  che  io  teoria  egli  ha  saputo 
ridurre  a  tre  grandi  categorie  tipiche  tutte 
lo  possibili  forme  di  carattere  morale;  ciù  che 
è  fondameoto  solido,  certamente,  ad  una  dot- 
trina di  questo  genere. 

Tra  i  difetti,  poi,  notiamo  di  passaggio 
che  nel  novero  delle  circostanze  concorrenti 
alla  formazione  del  carattere,  egli  non  ha  te-i 
nuto  conto  del  sentimento  religioso,  il  quale, 
come  hanno  dimostrato  chiaramente  oggidì  fia 
anco  i  medici  ed  i  fisiologi,  '  pub  dis[)iegare 
un'efficacia  potentissima  sul  carattere. 

Abbiamo  detto  eh' egli  ha  saputo  ridurre  a 
categorie  tipiche  le  forme  svarialissime  del 
carattere.  Or  (luesto,  che  è  certamente  un  pre- 
gio nella  teoria,  nella  pratica  <^  un  difetto. 
«  La  questiona  del  carattere  (egli  dice)  si 
«  prosenta  sotto  un  aspetto  pralico  neil'eda- 
«  cazione.  Neil'  educazione,  infatti,  si  tratta  dì 
«  trovare  i  mezzi  per  foggiare  i  caratteri  se- 
«  condo  alcuni  dati  tipi;  tipo  d'attività,  ài 
€  sensibilità,  d' intelligenza.  L'  esperienza  del-^ 
«  l'educazione  è  la  verificazione  delle 
«  che  fornisce  la  deduzione.'  » 

"  Maubslbv,  Palhol.  de  l'Esprit,  Iracl.  frain;^  png.  150 
e  aeg. 

'  B*iN,  Log.  ded.  el.  ind.,  ed.  cìl.,  T,  li,  pag.  432. 
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Evidentemente  qui  il  filosofo  scozzese  non 
ha  baiiato  a  due  circostanze  di  grave  mo- 
mento per  la  conslituzione  razionale  dell'  eto- 
logia; ed  è  questa  probabilmente  la  ragione 
ond' egli  pose  in  fronte  al  suo  libro  pedago- 
gico il  titolo  ambizioso  (com'ebhe  ad  osser- 
vare anche  il  Ccmpayré)  di  scienza  dell'  edu- 
cazione; ma  a  tali  circostanze  badò  senza 
fallo,  eoa  r  ingegno  suo  penetrativo,  il  Mill, 
nella  cui  triplice  divisione  dell'  «  Arte  della 
vita  »,  come  s'è  detto,  la  pedagogia  non  figura 
punto  né  poco. 

Le  cose,  dunque,  a  cui  non  ha  badato  quel- 
)'  uomo  insigne  son  queste:  1°  che  la  riduzione 
dei  caratteri  a  tre  massimi  tipi  è,  al  pari 
d'ogni  altra,  una  classificazione  provvisoria; 
una  divisione  fatta  per  comodo  di  studio,  per 
comodo  d'analisi  e  di  ricerca:  2°  che  il  ca- 
rattere morale  in  tanto  è  carattere,  in  quanto 
è  nascimento,  novità,  fattura  e  crefizione  in- 
dividuale. Una  divisione  provvisoria  può  gio- 
vare alla  mente  del  filosofo  pedagogista;  ma 
a  che  cosa  potrà  giovare  nelle  mani  dell'edu- 
catore e  del  pedagogista  pratico?  può  egli  ser- 
virsene ed  applicarla  con  intera  sicurezza?  Se 
poi  il  vero  carattere  morale  è  una  fattura  in- 
dividuale, è  inutile  spender  parole  a  far  vedere 
com' ei  sfugga  ad  ogni  espediente  dell'arte, 


328  CAPITOLO   SESTO. 

se    le   analisi    psicologiche    non    ne    abbiano 

avanti  ricercate  le  leggi.  Notammo  col  Lucas, 
con  Humboldt,  col  Mi!!,  col  Wundt  e  eoi  Lit- 
tr^,  che  i  caratteri  ci  rappresentano  l' ele- 
mento vario  e  mutabile  nei  quaiiri  stabili  del-  [ 
l'organismo  sociale,  E  come  allora  presumer» 
d'elevare  a  tipo  —  e  a  tipo  di  educazione  — 
questo  o  quel  carattere  morale  costruito  col 
nostro  cervello  su' dati,  sempre  incompiuti  e 
ristretti,  dell'esperienza? 

Pretendere,  insomma,  che  l'arte  abbia  a 
•  foggiare  i  caratteri  >  e  foggiarli,  ciò  che 
pili  monta,  «  secondo  alcuni  dati  f//)i  (quelli, 
per  es.,  fissati  dal  Eain),  è  lo  stesso  che  con- 
fondere l'arte  con  la  teoria:  è  lo  stesso  che 
ridurla  a  misura,  ad  immobilità  astratta;  anzi 
è  lo  stesso  che  strozzarla.  Ora  1'  arte,  qualun- 
que arte,  non  esclusa  l'arie  educatrice,  ha  il 
suo  tatto,  ha  le  sue  finezze,  lia  le  sue  ispira- 
zioni personali,  ha  le  sue  divinazioni;  è  an- 
ch' essa  indipendente,  spontanea,  libera,  come 
appunto  l'attività  psicologica.  Sicché  co' vo- 
stri tipi  etologici,  con  le  vostre  categorie  ti- 
piche, finirete  per  isterilir  l'una,  per  cristal- 
lizzar l'altra,  e  anche  per  contraddire  a  voi 
stessi  :  contraddire,  cioò,  a  quel  tanto  d' atti- 
vità autònoma  che  voi  medesimi,  come  psi- 
cologi, riconoscete  nello  spirilo,  e  a  quel  tanto 
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d'attività  personale  che  voi  stessi,  come  pe- 
dagogisti, scorgete  nell'  educando  laddove  af- 
fermate quella  sentenza  che  vai  oro  quanto 
pesa,  e  che  vogliamo  ripetere  anche  qui  ;  <■  og- 
«  getto  dell'  educazione  non  è  quello  d' istil- 
«  lare  la  verità,  ma  di  trar  fuori  ed  eserci- 
«  tare  le  facoltà  e  le  forze  della  inente.  » 

Concludendo:  Criticismo  e  Associazionismo 
sono,  come  dicono,  due  pmili  di  vista  anche 
in  tale  questione,  ed  è  vero;  vero  sopra  tutto 
qui.  Ma  è  egli  lecito  affermare  che,  per  quanto 
distinti,  e' si  contraddicano  e  sì  distruggano  a 
vicenda?  No,  anzi  s'implicano  1' un  l'altro,  e 
si  compiono.  Certo  fin  qui  non  sono  riusciti  a 
conciliarsi;  ma  forse  che  un  accordo  fra  essi 
è  logicamente  impossibile?  Ecco  ciò  che  i  soliti 
esclusivisti  —  i  soliti  filosofi  dell' ai((  aul,  — 
dovrebbero  saperci  dimostrare,  e  dimostrare 
sul  serio! 

Nel  Criticismo  tedesco,  pertanto,  i  due  punti 
di  vista  coesistono;  vi  coesistono,  giacché  la 
legge  dell' ossociaaione  non  vi  è  menomamente 
esclusa;  ma  esso  riesce  al  formalismo,  per- 
chè l' associazione  vi  è  solamente  inclusa 
come  esigenza,  non  è  legittimata  come  pro- 
cesso: la  psicologia  kantiana  è,  diremmo  quasi, 
una  psicologia  statica,  Mon  già  una  jìsi- 
cogenia. 
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Nel  Criticismo  associazionisla,  poi,  noa  si 
può  dir  che  faccia  assoluto  difetto  il  punto  di 
vista  0  r  esigenza  peculiare  del  crilicismo  te- 
desco, cioè  l'attuosità  spontanea  della  psiche; 
ma  non  è  abbastanza  evidente:  anzi  è  moltD 
ambìgua,  povera,  confusa;  e  l'ambiguità  ri- 
sale principalmente,  ripetiamolo,  al  concetto 
della  libertà  morale,  che  è  così  dubbio  nelle 
opere  de'  filosofi  associazìonisti. 

Che  cosa  è  da  concluiiere  dopo  questa  ra- 
t  pida  analisi  dell'etologia  inglese? 

Bisognerà  concludere  che  se  intorno  alla 
I'  formazione  del  carattere  morale  non  sono  pos- 
sibili (come  afferma  Io  stesso  Stuart  Mill)  che 
leggi  universali,  ne  segue  che  un'  etologia 
vera  e  propria  non  esiste;  dunque  essa  noQ' 
può  corrispondere  all'  arte  educatrice  in  ge- 
nere, secondo  vorrebbe  il  Mill,  e  nò  anche  ad 
un'  arte  educatrice  nazionale,  come  potrebbe 
inferirne  il  Bain. 

Un'  altra  conclusione,  ed  è  questa.  Se  una 
scienza  a  tipo  esatto  intorno  al  carattere  mo- 
rale 6  all'educazione  del  carattere  non  esiste, 
ne  viene,  logicamente,  che  la  nostra  triplice 
spartizione  di  pedagogia  teoretica,  pedagogia' 
storica  e  pedagogia  applicala,  è  una  distin- 
zione reale,  una  distinzione  superiore  ad  ogni 
I  cavillo;  distinzione  che  indarno  pretendereb- 


I 
I 


PRINCIPIO  FIKALE  NELL'  EDUCAZIOUE.      331 

bero  levar  di  mezzo  certi  pedagoghi  molto  po- 
sitivisti e  poco  o  punto  posifivi. 

Torniamo  intanto  al  nostro  proposito,  e  ve- 
diamo quale  grande  ufficio  possa  esercitare  il 
concetto  del  carattere  morale  nell'  opera  del- 
l'educazione  pubblica  e  privata. 


DEL  CARATTERE   MORALE    . 
COME   FINE   dell'arte   EDUCATRICE. 


A  proposito  del  principio  finale  giova  ripe- 
tere ciò  che  osservammo  quanto  alla  natura 
del  principio  pedagogico  quale  causa  efficiente 
dell"  educazione. 

Al  pari  di  questo,  il  principio  finale  vuol 
esser  chiaro,  positivo,  accettabile  da  tutti.  Vor- 
reste proporre  all'  educazione  il  concetto  del 
bene,  il  concetto  del  bene  in  sé,  il  concetto 
dell'utile,  della  felicità  e  cose  simili?  Ma,  non 
nutrimenti  che  l' idea  della  perfezione,  tutte 
queste  ed  altre  analoghe  nozioni  sono,  come 
notammo,  affatto  relative;  sono  idee  metafi- 
siche al  pari  di  tutt'  i  principi  di  morale,  come 
ci  attestano  i  tanti  e  tanti  sistemi  intorno  alla 
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filosofìa  etica.'  Questa  ed  altre  idee  potranno 
certamente  costituire  il  fine  remoto  dell'  edu- 
cazione; ma  vorremo  noi  proporre  tali  nozioni, 
così  relative,  così  dibattute,  così  combattute, 
qual  fine  prossimo  dell'opera  educativa? 

Adunque  il  fine  immediato  —  il  fine  della 
didattica  e  delia  tecnica  pedagogica,  —  debbo 
aver  carattere  non  sistematico,  non  metafisico, 
non  religioso,  non  politico;  deve  aver  carat- 
tere psichico  e  sociale.  A  dirla  allrimenti,  deve 
rappresentar  quasi  un  terreno  comune  ;  co- 
mune a  tult' i  pedagogisti,  comune  a  tutti  gli 
educatori,  a  tutte  le  scuole,  a  tutte  le  sètte, 
a  tutte  le  consociazioni  politiche,  filosofiche  e 
religiose.  Trattasi  infatti  di  scuole,  trattasi  del- 
l'educazione  de' nostri  figliuoli,  trattasi  d'in- 
segnamento pubblico.  Tatti,  adunque,  abbiamo 
diritto  d' intervenirvi,  diritto  a  discutere,  di- 
ritto ad  architettar  disegni,  e  a  proporre  me- 
todi e  teoriche  novelle.  Necessità  quindi  d'un 
fine  consentito  da  tutti  in  mezzo  alla  grande 
e  ricca  varietà  delle  vo(;aziooi    professionali.  ^ 

Quale  sarà,  quale  potrà  esser  cotesto  fine?  | 
la  altro  capitolo  abbiamo  visto  come  1'  etica. 


I  A,  RoBMim,   S'oria  comparala   e  erilina   de' aittemi 
intorno  al  Prinnipio  delta  Morale.  Milano,  1837.  —  Quanto    j 
ai  sisieiai   moderni   sì   vegga    il   secondo    voi.   ilei l' opera 
L  QUYAD,  La  Morale  anglahe  conlem.  ec,  1879. 


l  doppio  rispetto  della  morate  e  del  diritto, 
somministri  alla  pedagogia  la  duplice  noi^ione 
della  libertà  morale  e  della  libertà  giuridica. 
E  facile  intendere,  adunque,  che  la  condizione 
per  la  quale  il  diritto  e  il  dovere  possono  di- 
ventar fatti,  ed  esplicandosi  nel  regno  della 
realtà  sotto  forma  di  giustizia  e  di  amore,  di 
sacrifizio  e  d'equità,  incarnare  l'ideale  della 
dignità  personale,  è  quello  che  nel  linguaggio 
di  tutt'  i  giorni  appelliamo  carattere  morale. 
Tale  il  fine  precipuo  che  a  sé  stessa  deve  pro- 
porre la  tecnica  pedagogica.  Il  carattere  (dice 
un  insigne  fisiologo  alienista  pid  volte  citato) 
non  è  mai  scopo  della  vita;  '  e  dice  benissimo. 
Lo  scopo  delta  vita,  come  notammo,  è  inti- 
mamente personale,  è  il  fine  ultimo  della  vt(o 
liberamente  /annoiala  (per  dirla  con  la  frase 
del  Frijbel),  e  come  tale  non  pu&  essere  pro- 
posto né  imposto. 

Ora  appunto  perchè  il  carattere  non  è  scopo 
della  vita,  ha  da  essere  fine  immediato  del- 
l'arte. Questo  fine  è  egli  accettabile?  De bb' es- 
sere accettabile,  perchè  soddisfa  alle  condizioni 
accennate  poc'  anzi  :  debb'  essere  accettabile 
perchè  corregge  e  legittima  le  due  esigenze 
di  verità  che  pur  si  contengono  nelle  dottrine 

'  SlimiBLEY,  La  lìeiponsabilitH  dtUt  tnalallie  mentali, 
ImJ.  ita!.,  Milauo,  1875,  p.  306. 
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teleologiche  propugnate  sì  dagli  educatori  og- 
gettivisti,  sì  dagli  educatori  soggettivisti. 

Dicemmo  che  ii  fine  dell'educazione  debbe 
aver  natura  oggettiva  e  soggettiva:  dev'es- 
sere oggettivo,  ma  non  dommatico:  dev'es- 
sere soggettivo,  ma  non  al  tutto  formale,  né 
relativo  in  modo  assoluto;  poiché  nell'  un  caso 
come  nell'altro  saremmo  fuori  della  scienza. 
II  carattere  morale  è  certamente  una  qualità 
personale,  soggettiva,  individuale  :  '  ma  ap- 
punto per  questo  ad  esso  pub  dar  valore  og- 
gettivo il  soggetto  medesimo.  Inteso  infatti  il 
carattere  morale  come  vuol  essere  inteso,  cioè 
quale  virtù,  del  volere,  ei  ci  si  presenta  come 
la  forza  che  più  si  pregia  nell'uomo;  come 
la  forza,  come  l'energia  piti  alta  nell'  universo. 

Notammo  anche  i  vincoli  intimi  ch'esso 
ha  col  temperamento,  col  naturale,  con  l' idio- 
sincrasia, con  l'impasto  degli  organi,  col  tono 
delle  funzioni  somatologiche.  Ma  se  tutto  ciò 
è  dato,  è  ereditalo,  è  fatalmente  nolo  in  mezzo 
a  que'  «  tre  ciechi  fattori  dell'educazione  (di- 
rebbe il  Lindner)  quali  son  la  natura,  il  de* 
stino  e  la  società  >,  ne  seguita  che  il  carata 
tere  morale,  questo  nesào  quid  che  sorge  in' 

'  «  È  dominio  sopra  ti  iteito,  sel^-drvelopmenl  » 
il  Maudsley  fLa  mipomabilìlà  delle  malattie  mentali 
Cit.,  Cap.  XI). 
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seno  all'individuo  eii  è  1' espressi  on  e  viva  del- 
l' individualità  stessa,  è  qualche  cosa  non  già 
nata,  ma  che  nasce;  è,  al  solito,  il  fatto  che 
si  fa.  E  nasce  e  si  fa  non  necessariamente, 
poiché  in  quanto  esso  costituisce  il  fattore  per- 
sonale, implica  ìa  libertà.  Fattore  personale, 
libertà,  ragione:  tre  anelli  che  possono  insieme 
saldarsi,  e  corajjorre  una  catena:  la  saldatura, 
per  cosi  dire,  ci  è  rappresentata  precisamente 
dal  carattere  morale. 

Or  bene,  appunto  questa  contingenza  e  que- 
sta complessità  di  elementi  fanno  del  carat- 
tere un  enigma;  cioè  un  fatto  indeterminabile 
nel  suo  intimo,  irreducibile  nella  sua  natura. 
Ma  per  quanto  irreducibile,  non  cessano  d'es- 
ser piene  di  verità  queste  parole  del  Wondt: 
«  Quando  si  afferma  che  il  carattere  dell'uomo 
è  un  prodotto  dell' aria  e  della  luce,  dell'edu- 
cazione e  del  destino,  come  ogni  fenomeno 
naturale,  è  una  conclusione  completamente  in- 
dimostrabile. L'  educazione  e  il  destino  impli- 
cano già  un  carattere  che  li  determini:  qui 
3ì  prende  per  effetto  quello  che  in  parte  à 
causa.  Mai  fatti  di  eredità  rendono  verisimile 
al  pili  alto  grado,  che  se  noi  fossimo  capaci 
di  risalire  Ano  al  punto  iniziale  della  vita  in- 
dividuale, incontreremo  un  germe  di  persona- 
lità indipendente,  che  può  esser  determinato 
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dal  (li  fuori,  visto  che  esso  precede  ogni  de- 
terminazione. » 

Qui,  com'è  chiaro,  il  concetto  del  Wundt 
è  concorde  con  l' idea  del  Liicas  e  del  Littré 
altrove  accennata.  Quel  che  non  può  esser 
determinato  dal  di  fuori,  quel  che  è  iniziale, 
spontaneo  e  originario  nell'individuo,  «  l'in- 
neità individuale  »,  è  il  principio  della  diver- 
sità, di  cui  parla  il  Lucas:  è  uno  de' due  «  fatti 
primordiali  »  de' quali  parla  il  Littró:  perciò 
è  un  fatto  irreducibile;  ed  è  un  aspetto  di 
queir  attività  psichica  spontanea  che  co'  vi- 
venti criticisti  e  parecchi  associazionisti  biso- 
gnerà considerare  non  come  anteriore  alla 
esperienza  e  tanto  meno  come  ad  essa  poste- 
riore, bensì  come  concomitante  e  connata. 
È  la  concessione  che  deve  fare  il  determinismo, 
che  deve  fare  1'  Augusto-eomtismo,  che  deve 
fare  il  materialismo,  che  deve  fare  l'evoluzio- 
nismo meccanico,  se  pure  questi  ed  altrettali 
sistemi  intendono  salvarsi  dalle  illusioni  della 
mei  afisica. 

Se  pertanto  l' etologia  non  esiste,  e  se  il 
carattere  morale  è  una  fattura  essenzialmente 
personale,  la  conseguenza  a  cui  bisogna  giun- 
gere è  irresistibile:  necessità  deli' autodidat- 
tica nell'insegnamento  della  morale  e  nel- 
r  educazione  della  volontà. 
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L   àUTODIIlATTlCA   NELL   EDUCAZIONE   MORALE. 

Altrove  uotammo  che  la  liljertà  vera-è  la 
ragione  iti  movimento;  la  volootà  ragionante, 
la  volontà  indipendente  da  tutto  fuorché  dalla 
ragione.  Or  che  cos'  è  nel  fatto  il  carattere 
morale  se  non  la  liberlà  in  azione? 

Ma  se  ò  vero,  da  una  parte,  die  la  volontà 
pXìò  farsi  libera  mediante  la  ragione,  e  che 
il  caraLtere  morale,  dall'altra,  è  qualclie  cosa. 
che  nasce;  chi  non  iscorge  come  il  proposito 
dell"  arte  abbia  a  risiedere  soprattutto  nel  sa- 
pere oryanizzaru  una  serie  d' espedienti"  col 
fine  appunto  di  far  nascere  il  carattere?  V  3l- 
zione  educairioe  potrà,  dovrà  conferirvi,  e  vi 
conferisce  inlìnitamenle;  ma,  ripetiamolo,  per 
maniera  indiretta.  Vi  conferisce,  da  un  lato, 
proponendo  motivi  razionali  e  svolgendo  l' io- 
telligeiiza;  dall'altro,  eccitando  le  emoaioni, 
ripetendole,  trasformandole  in  abitudini  no- 
velle. Adunque  ogni  didattica,  ogni  tecnica  e 
perciò  ogni  magistero  estrinseeo,  perchè  possa 
tornar  profilCevole  e  fecondo,  debb' essere  or- 
dinato e  coordinato  all'  autodidattica.  ' 

>  MoN-rMONS,  Eisais,  Lih,  !,  cap.  XXll.  Le  oaservaiiiini 
che  fa  il   ccJebre  ecrillore  francese   riguardo   nll' educnziune 
Siciliani.  22 


338  CAPITOLO  SESTO. 

Or  r  autodidattica  deve  primeggiare  ap- 
punto nella  sfera  dell'  educazione  segnata- 
loenle  d' ordine  morale:  deve  primeggiare  so- 
pratulto  oggi  che  occorre  agguerrir  l'uomo  per 
sostenere  la  lotta  della  vita,  fattasi  già  più  in- 
tensa e  crescente:  deve  primeggiare  massima- 
mente oggi  che  il  faro  esteriore  dell' auLorifà 
tradizionale  è  ormai  spento  o  prossimo  a  spe- 
gnerei, e  però  è  necessario  trovar  modo  a  saper 
accendere  un  fanale  interiore  nel  regno  della 
stessa  coscienza;  deve  primeggiare  nella  so- 
cietà moderna  dove  antagonismi  e  dissidi  e 
conflitti  d'ogni  genere  si  accendono  sempre 
pili  vivi  nelle  questioni  sociali,  domestiche, 
religiosi?,  economiche,  morali.  E  innaTizi  tutto, 
e  sopratutto,  deve  primeggiare  nella  questione 
morale.  Qual  è  la  morale  veramente,  offlcace- 
menle,  unicamente  educativa? 

La  morale  veramente  educativa  non  è  la 
morale  dommatica,  no^n  f  ontologica,  non  la 
formale,  e  né  anche  la  morale  utilitaria:  eome 
eterónome,  pifi  che  fondare  esse  annullano  la 
scienza  del  dovere.  '  La  morale  davvero  odu- 
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eatrice  è  solamente  quella  adatta  a  svolgere 
ad  un  tempo  le  volizioni,  i  sentimenti  naturali 
e  le  energìe  intellettive;  è  quella  che  a  fonda- 
mento dell'atto  morale  pone  il  princijiio  del- 
l'autonomia,' della  volontà  autònoma,  della 
volontà  ragionante,  e  quindi  il  principio  della 
verità,  dell'amore  alla  verità:  la  verità  nel 
pensiero,  nelle  parole,  nelle  opere;  in  tutto  ciò 
che  è  e  che  deblj'  esser  secondo  ragione. 

Or  com'è  possibile  cotesta  autonomia  nel- 
l'ordine de' fatti  morali  e  sociali  senza  il  con- 
cetto dell'  autodidattica? 

Il  carattere  morale  dev'essere  innanzi  tutto 
il  portato  dell'esperienza  propria,  l'effetto  della 
propria  attività.  E  come  la  vera  scienza  è  in 
chi  la  fa,  ed  il  verace  sapere  consiste  nel  fare, 
così  la  morale  propriamente  educativa  è  quella 
che  afferma  qual  proposito  dell'autodidattica 
r  autonomia  della  coscienza  morale.  Messo  in- 
tanto questo  rapporto  fra  l'autonomia  della 
coscienza  morale  e  l' autodidattica,  chi  non 
iacorge  quanto  sia  necessaria  su  1' anima  del- 
l'infanzia l'azione  amorosa,  concorde,  costante, 
incessante  della  lainiglia,  del  maestro,  dello 
Stalo,  della  società? 


1  Marion,  Len.  de  Morale,  Paris   18S2,   Lej.   IX.  p.  1 


340  CAPITOLO  SESTO. 

L' insegnamento  della  moralCj  in  sostanza, 
debb'  essere  scientifico  e  razionale  nelle  su© 
basi.  La  morale  c!ie  si  voglia  fondare  nel 
doninia  religioso,  come  s'è  detto,  è  dichiarata 
assurda:  '  anzi  è  dimostrata  immorale  addi- 
rittura. ' 

Chi  poi  voglia  trovarne  la  base  nella  sto- 
ria sacra,  non  può  ignorare  come  ì  fatti  sto- 
rici   eh"  ella   narra    siano    molto   lontani    dal 
mondo    dell'  infanzia,   dalla  capacità    dell'  in- 
I  lanzia,  dall'  esperienza  che  h  propria  del  fan- 
Lciullo.   Credete  di  poter  fare    una    scelta    di 
[■■cotesti  fatti  storici  e   proporli   sotto  forma  di 
mpi    e   di   precetti?   Vano  proposito!    Per 
quanto  naturali,  gli  esempi  slegati  ed  i    pre- 
cetti   frantumali    non    possono    avere    iilcuna 
efficacia  moralizzatrice,    né   dar    leggi    orga- 
niche alla  condotta;  una  serie  di    notizie,  sì 
neir  ordine    teoretico    si    nel!'  ordine   pratico, 
non   formano  scienza. 

Vorrete  fondarvi  nel  professo  della  storia  la 

■  Vpd.  k  noitra  Confet-enia  leimltt  nel  Circolo  filalo- 
gico  di  Firaoio  S'u  l' Iiìsegnamcntoretigioto  ai  bambini  ec. 
l4.»  ediz.  Bologna  Z»nìchelli,  ISSI.) 

*  Prego  i  giovani  a  leggere  aUenlanienle,  anche  a  q ile jU» 
propoailo,  i  due  Ubrlcciiii  prezìosUsimi  del  compÌHUlo  e  pìu  ed 
insigne  G.  M.  Bkrtini  [Il  Vaticano  e  la  Slato,  e  La  Que- 
aiiotie  religiosa  oilali  ft  pag.  275.)  Oli  se  fdceEsero  il  mira* 
colo  di  leggerli  anche   i   nostri  filoiofi  toceolaniì   quegli   li- 
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genere,  sacra  o  profana  che  aia?  Ricascherete 
nell'errore  dei  positivisti,  l'errore  delle  «fasi 
naturali  e  reali  >,  del  metodo  naturale  da  essi 
mal  compreso,  e  che  noi  abliiarao  combattuto 
sempre,  da  per  tutto,  e  anche  in  fine  dell' an- 
tecedente capitolo:  senza  dire  che  tale  dot- 
trina, trascinandovi  neil'  utilitarismo,  vi  trar- 
rebbe logicamente  negli  errori  del  Rousseau. 

Vorrete  adoperare  il  mezzo  delle  favole,  de- 
gli apologhi,  delle  fiabe?  Dopo  la  critica  inop- 
pugnabile, schiacciante,  fatta  dal  Rousseau 
alle  favole  del  La  Fontaine,  non  occorre  al- 
trimenti parlarne.  ' 

Vorreste,  finalmente,  servirvi  de' fatti  mo- 
rali rudimeutalissimi  al  modo  che  si  verificano 
nel  mondo  animale?  Vano  proposito  anche 
questo!  Tali  fatti  nel  mondo  zoolo<jico  vogliono 
essere  interpretati:  siete  sicuri  della  vostra 
interpretazione?  È  una  questione  preliminare 
di  psicologia  comparata:  questione  affatto 
nuova,  e  molto  diffìcile.  Chi  l' ha  risoluta  fino 
a  tutt'oggi?  Dubito  anzi  che  si  possa  piena- 
mente risolvere. 

Senz'andar  nelle  esorbitanze  del  Rousseau, 
del  Pestalozzi,  del  Jacotot  e  anche  dello  Spen- 
cer, dalle  cose  discorse  nell'altro  capitolo  siamo 


nilf,   Livr.  1[. 
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obbligati  a  riconoscere,  che  la  base  dell'  inse- 
gnamento morale  risegga  nell'  autodidattica, 
nell'  esperienza  stessa  del  bambino.  L'  arte  di- 
dattica deve  saper  favorire  quelle  stesse  emo- 
zioni di  cui  l'infanzia  sappia  sperimentare  e 
provare  gii  effetti  piacevoli.  Anziché  dottrine 
astratte,  anziché  regolo  e  precetti,  valgono 
l'azione  incessante  del  maestro  e  l'azione  della 
famiglia,  del  padre,  della  madre,  dei  con- 
giunti, accordate  co'  bisogni  della  vita  pra. 
tica,  co'  bisogni  della  società  domestica,  con 
le  attinenze  materiali  dell'esistenza,  co' fatti 
immediati  che  circondano  l'infanzia.  Così  in 
grembo  alla  famiglia  può  rajjg-iungersi  l' in- 
tento al  quale  accenna  con  insistente  ripeti- 
zione il  Rousseau:  «  fare  che  il  bambino  com- 
prenda da  sé  slesso  quanto  egli  sia  dipemlente 
da  tutto  ciò  in  mezzo  a  cni  vive.  »  In  questa 
dipendenza,  in  questa  necessità,  come  notava 
prima  di  tutti  il  Monfaigne,  è  la  sorgente 
reale  della  condotta  morale,  e  perciò  la  con- 
dizione oggettiva  de'  diritti  e  dei  doveri 
l'uomo.  I  rapporti  concreti  e  reali  tra  la  fa- 
miglia e  la  società  cominciano  ad  eccitare  in 
lui  una  serie  di  emozioni  circa  l'ordine, 
giustizia,  i'  eguaglianza,  1'  amore,  l'obbedienza, 
la  gratitudine,  il  rispetto  e  la  benevolenza.  In 
questo  caso  la  moralità  si    rivela  per  gradij 
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si  genera  naturalmente,  si  manifesta  qual  con- 
dizione della  stessa  esistenza.  Allora  la  fami- 
glia si  presenta  al  bambino  come  un  orga- 
nismo insuftlciente  alla  vita:  sicché  spuntando 
ia  lui  la  coscienza  della  necessità  d' un  orga- 
nismo più  vasto,  la  necessità  del  Comune,  la 
necessità  d'una  Società  politica  e  dello  Stato, 
in  lui  stesso  nasce  e  si  rafferma  il  sentimento 
della  solidarietà,  delle  «  relazioni  altruiste,  » 
della  mutualità  e  reciprocanza  co'  propri  si- 
mili, con  la  grande  famiglia  dei  popoli,  e  co- 
mincia a  sentirsi  «  cittadino  de!  mondo.  '  » 

Formazione  de!  carattere  morale;  ecco  dun- 
que il  terreno  comune  In  che  tutti  consentiamo 
e  dobbiamo  consentire.  Materialisti  e  siiirilua- 
listi,  atei  e  teisti,  cristiani  e  paganeggianti, 
cattolici  e  non  cattolici,  conservatori  e  demo- 
cratici, chi  non  vorrà  che  il  proprio  figliuolo 
abbia  a  venir  su  «  uomo  di  carattere?  » 

E  questo  è  pure  il  terreno  comune  dei  pe- 
dagogisti d'  ogni  colore.  Ci   basti,    fra'  tanti. 


1  Certo,  un  Ubrelto^  un  ealechistao  laicamente 
indiip  enea  bile  in  una  certa  fase  Jell' infunila:  lale 
del  Kant  B  del  Heirelius,  due  HlusoH  cbe  In  iiMo 
questo,  discordano  tulo  melo;  ma  ogni  libretto  o 
iara  opera  jbiib,  quando  sia  BootQpagnato  dall'i 
viva  etiìoBcla  dell'arte  didattica,  e  quando  qaesta  □< 
diiiatn,  per  la  formationt  del  cai-altere  morate, 
daliicH. 


344 


CAPItOLO  SESTO. 


l'esempio  di  due  celebri  educatori,  due  filosofi 
i  quali,  quanto  a  religione,  erano  agli  anti- 
podi: il  Locke  e  il  Flenry. 

Qual  è  il  fine  dell'  educazione  per  il  peda- 
gogista ft-ancese?  «  Voi  dovete  apprendere  per 
diventare  uonao  onesto  e  abile  nella  profes- 
sione die  vorrete  esercitare Si  tratta  di 

farne  uomini  onesti,  «omini  abili.  »  Ecco  lo 
spirito  liberale  del  Fleury,  scrittore  credente 
s'  altri  mai.  «  Formare  spiriti  retti  disposti  in 
ogni  occasione  a  non  far  nulla  che  non  sìa  con- 
forme alla  dignità  e  all'eccellenza  della  crea- 
tura ragionevole:  •  ecoo  il  fine  dell'educazione 
per  Giovanni  Locke. 

Citiamo  ancora  1'  autorità  d'un  pedagogista 
e  d'  un  filosofo  di  Germania.  I!  Riecke  scrive 
esser  necessario  «  favorire  la  spontaneità,  per- 
chè r  educando  sia  condotto  a  determinarsi 
liberamente  nell' effettuare  il  bene  »;  e  Gu- 
glielmo Humboldt  apertamente  sentenzia,  che 
«  formare  il  carattere  è  il  fine  dell'  educa- 
zione. •*  » 

Queste  ed  altre  infinite  sentenze,  che  qui 
potremmo  facilmente  moltiplicare,  involgono 
il  concetto  della  creazione  del  carattere  quale 


I 


sur   lei    Hmites    de   Ve 
78,  Paria  1867. 
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immedialo  proposilo  dell'arte.  Ammesso  per- 
tanto il  carattere  morale  come  principio  fi- 
nale dell'opera  eriucalrice,  si  domanrla;  po- 
trebb'esso,  il  carattere,  assumere  valore  ed 
importanza  di  forza  sociale? 


EDUCAZIONE   DEL   CARATTERE 
CONSEDERATO  COME   FORZA   SOCIALE. 


Stringiamo,  avanti  d'andar  oltre.  La  per- 
sonalità suppone  un  processo,  a  cominciare 
dalia  forza  naturale,  dalla  potenza  considerata 
qual  semplice  attività  muscolare,  fino  al  potere 
lìbero  e  intelligente:  però  tanto  più  chiara  è 
la  coscienza,  quanto  piil  esplicate  e  molteplici 
le  funzioni  psicologiche:  tanto  pifi  autònoma  la 
persona,  quanto  più  salda  la  coscienza  di  sé, 
quanto  più  ricche  le  rappresentazioni,  pifl  com- 
prensive le  ideo,  più  agevole  e  pronto  l'ope- 
rare, piìl  stretto  il  vincolo  dol  presento  col 
futuro.  La  realtà  vera  è  nella  indisidualità,  la 
quale  tanto  più  è  reale,  quanto  è  più  vivace 
nell'attività,  nello  sforzo,  nella  inquietezza  e 
nella  tendenza  ad  esplicarsi  e  a  farsi  libera. 
Adunque  la  qualità  ond'  è  contrassegnata  la 
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persona  umana,  è  appunto  quella  forza  d'or- 
dine morale  die  diciamo  carattere. 

Tale,  in  breve,  la  conclusione  dello  cose 
discorse.  Ma,  giova  ripeterlo  anclie  qui:  conae 
espressione  compieta  e  compiuta  della  perso-" 
naiìtà,  il  carattere  morale  non  è  una  deter- 
minazione onninamente  soggettiva.  Secondo  la 
celebrata  sentenza  oraziana,  i!  carattere  è 
saggio  e  virile  proposito  nel)'  adempimento 
d'un  fine;  il  percliè  esso  involge  una  doppia 
nota  senza  cui,  piil  che  fermezza,  il  carattere 
non  sarebbe  che  cocciutaggine:  involge  la  ra- 
gione e  il  saldo  volere:  la  ragione  per  inda- 
gare i  mezzi  acconci  al  fine,  il  saldo  volare 
per  adattar  gii  uni  e  raggiunger  1'  altro.  Ma 
tale  concetto,  chi  ben  guardi,  è  astratto,  è  in- 
compiuto: esso  manca  di  quell'elemento  onde 
il  carattere  è  per  sé  stesso  un'autogenesi. 

La  natura  dell'uomo  è  infinitamente  com- 
plessa. Sotto  r  aspetto  psichico  ella  risiede 
(come  notammo  ispirandoci  ad  una  sentenza 
del  Vico)  nel  conoscere,  nel  volere  e  nel  po- 
tere progressivo,  infinito,  senza  limiti.  Ma  solo 
il  carattere,  *  la  forza  morale  come  virtù  del 
volere  »,  puh  dar  significato  e  valore  all'uomo, 
a  tutto  l'uomo,  a  tutte  le  sue  funzioni  psico- 
logiche. Sapere  per  sapere,  volere  per  volere, 
dicemmo  essere  frasi  vuote,  formali,  taatolo- 
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gicho,  incori  olmi  enti.  Sapore  per  più  salda- 
mente volere,  e  volere  per  meglio  e  più  effl- 
cacemente  e  prontamente  operare  —  lume 
nell'intelligenza,  saldezza  e  forza  nella  vo- 
lontà, solerzia  e  prontezza  nell'  attività;  — 
ecco  gli  elementi  formatori  del  carattere  mo- 
rale: ed  ecco  perciò  l'ideale  vivente  dell'essere 
personale,  T  ideale  della  persona  come  uomo  e 
come  cittadino. 

La  condizione  radicale,  direi  quasi  la  molla 
possente  nell'ordine  riflesso,  è  il  conoscere, 
l'intelligenza;  come  dell'ordine  naturale  è  il 
sentire  e  1'  attiiosità  spontanea.  Questo  è  al- 
tresì 1' oggetto  immediato  della  didattica,  al 
modo  istesso  che  costituisce,  (come  col  Comte 
nota  il  Maudsley)  '  il  vero  principio  dinamico 
■della  civiltà,  della  storia,  del  progresso.  Or 
non  potremmo  aggiungere  essere  ancor  que- 
sto il  principio  dinamico  della  scuola,  dell'  in- 
segnamento, dell'  istruzione?  Certo  possiamo, 
-e  il  motivo  ci  è  additato  dal  Channing:  «  Le 
€  grandi  idee  sono  più  efficaci  delle  passioni, 
«  e  perciò  la  pili  alta  funzione  dell'  educa- 
«  zione  è  quella  appunto  di  far  nascere  co- 
«  teste  idee.  *  » 


•  MAtiDSLBT,  La  Puthal.  de  ['  Ésp'-Ic,  Iraii.  cJU,  png.  1S3 

g- 

'  Channing,  Op.  cil.,  pag.  137. 
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Se  è  vero,  pertanto,  che  la  leg'ge  dell'  evo 
luzione   rintfìgrativa  è  quella  dell*  individua- 
zione,   in    tutti    gli    ordini    dell'  esistenza,    in 
tutte  le  sfere  della  Tita:  se  è  vero  che  questa 
stessa  legge  della  differenziazione  deve  poterai    , 
applicare  anche  nel  dominio  pedagngico,  stan-    , 
teche  l'educazione  altro  non  sia  che  un  pro- 
[  lungamento  della   naturai  selezione  divenuta 
[  artifizialr,   riflessa,  razionate:  se  l'individua- 
[.iità    veramente  umana  è  l'essere  personale    i 
ì  autònomo,  perchè  come  tale  è  1'  essere  meglio- 
I  disposto  nel  mondo  della  vita  a  volere  il  bene:  * 
I  se,    per    ultimo,   a  volere    il    bene  occorrono- 
abito  saìdo  e  costante,  forza  morale  e  carattere; 
chi  non  vorrà  inferire  che  appunto  «  la  for- 
mazione del  carattere  segna  il  piii  sublime  co- 
nato dell'evoluzione    individuale'  »  e  quindi 
può  diventare  una  forza  straordinaria  quanto 
agii  elTetti  che  può  addurre,  la  forza    meglio- 
disposta  neir  organizzare  il  progresso,  la  forza 
pili  diffusiva,  la  forza   pili  solidamente  disci- 
plinata nel  regno  della  sociologia? 

Certo,  la  formazione  de'  caratteri  partorisce-  -i 
l'antagonismo,  Ma  forse  che  non  produce  nello  ' 
stesso  tempo  l'equilibrio?  Carattere  morale  e-  ] 
autagonisnio  equilibralo  ranno  di  pari  passo  : 


I   FOUIL 


:,  L'Idée  mod.  du  Droif,   pig.  ?33  e 
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è  un  fatto  costante  nel  quale  coQKentono  rao- 
ralisli,  psicologi  coruparatori  e  sociologi  di 
ogni  scuola.  Il  carattere,  inl'atli,  aj;isce  poten- 
lemente  sul  lenomeno  sociale  più  generale  e 
profoniio  qiial  si  è  ia  simpatìa,  *  la  catena 
d'  oro  (iella  simpatia  »,  come  lo  chiama  il  Ben- 
tham; e  vi  agisco  perchè,  da  concentrata  e 
iDcusciente,  esso  può  renderla  diffusa  e  consa- 
pevole. Il  carattere  promuove  la  coesione,  la 
costante  reciprocità  d'azione,  i  sentimenti  al- 
truisti, il  rispetto  alla  diijnilà  della  propria 
persona  e  a  quella  degli  altri,  e  conTerisee  a 
trattare'  gli  altri  e  noi  stessi  come  fini,  anzi 
che  come  sempiici  mezzi.  Il  Kant  dice  che 
«  r  antagonismo  è  l'  espediente  del  quale  si 
serve  la  natura  per  isvolgere  le  nostre  dispo- 
sizioni, e  condurci  finalmente  ad  un  ordine 
-sociale  regolare.  *  E  dice  I)enissimo.  Chi  non 
sa  come  le  nature  diverse,  ajipunto  perchè 
diverse,  appunto  perchè  involgono  maggior  va- 
rietà di  relazioni,  son  qnell»  die  esercitano  fra 
loro  più  costante  e  irresistibile  attrazione? 

Se  dun4ue  il  carattere  è  virtù  del  volere, 
se  il  carattere  è  per  eccellenza  la  disciplina 
della  volontà,  ne  viene  che,  anziché  causa  di 
divergenza  e  di  sentimenti  egoisti,  sarà  ce- 
mento di  solidarietà,  sarà  principio  efficace  di 
conseiisus,  sarà  Ibndamento  razionale  e  sicuro 
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(]' ordine  sociale.  CIiì  è  che  non  sappia  come-  | 
la  divisione  soverchia,  o  la  soverchia  cornpres-  | 
aiotie  ripugni  a  tatti,  offenda  tutti,  quando  lutti  ] 
(secondo  l'osservazione  del  Mill)  sieno  costi- j 
tiiili  ugualmonteì 

Le  conseguenze  che  rampollano  dalle  r 
discorse  fin  qui  sono  molte,  son  tutte  piene  di,  I 
verità  e  s'impongono  tutte:  eccone  alcune. 

Ammesso  il  concetto  poco  fa  accennato  in-, 
torno  al  carattere  morale,  se  ne  inferisce  che\l 
l'arie  pedagogica   (e  con  essa  la  civillà,   lai 
storia  e  la  sociologìa),  non  son  altro,  diremmo  ' 
quasi,  che   l' esplicamento    e  la  verificazione 
d'un  pensiero  originalissimo  del  Kant,  inter- 
pretalo e  accettato  da'  rappresentanti   più  so- 
lenni della  filosofia  scientifica. 

Esposte  le  ragioni  onde  «  il  problema  di  j 
fissare  il  carattere  del  genere  umano  è  a830«l 
lutainente  insolubile,  »  il  filosofo  di  KSnÌg«>| 
sberg  scende  a  questa  conclusione;  «  Per  aa- 1 
segnare  all'  uomo  il  suo  posto  nel  sistema  della  J 
natura  e  contraddistinguerlo,  occorre  affer-- 
mare  eli'  egli  ha  il  carattere  che  può  farsi  datti 
sé  medesimo.  '  »  Perciò  afferma  quella  sen-i  | 
tenza  la  quale,  per  chi  è  capace  d' intenderla, 
vale  un    libro;  che  cioè  «  il  genere  umano 


>  Kant,  Anthrapal,,  irnJ.  TJssoI,  !S63,  pag,  ^Zi. 


deve  far  rampollare  insensibilmente  àa.  sé 
stesso  tutte  le  abitiitlini  e  le  disposizioni  na- 
turali dell'umanità.  »  Con  che  egli  distrugge 
d'  un  colpo  solo  ogni  ortodosaismo  da  una 
parte,  ogni  gretto  e  nudo  biologtsnio  dall' altra. 

Dopo  un  mezzo  secolo  e  più,  Stuart  MiU 
ripetè  la  sentenza  del  filosofo  tedesco;  uhe  il 
genere  umano,  cioè,  non  abbia  un  cai'attere 
universale:  ma  aggiunse  qualcosa  di  nuovo 
dimostrando  che  esistono  leggi  universali  per 
la  fornfiazinne  dei  carattere,  '  mentre  il  Bain, 
come  s'è  visto,  d'accordo  col  suo  Stuart  Mill, 
ba  poi  chiarito  la  necessità  d'una  etologia 
nazionale.  Quasi  nello  stesso  torno  di  tempo 
Guglielmo  Humboldt,  indi  lo  stesso  Stuart  Mill 
e,  poco  dopOj  lo  Spencer,  hanno  dimostrato  che 
un  de'  caratteri  essenziali  del  progresso  risiede 
per  l'appunto  nell'accrescimento  delle  specia- 
lizzazioni e  delle  varietà.' 

Se  in  fatti  la  civiltà,  (secondo  la  definizione 
del  Coleridge,  accettata  ed  esplicata  da!  me- 
desimo Spencer),  non  è  che  un  processo  d' in- 
dividuazione; se  l'evoluzione  integrativa  è  una 


'  Stl'ari  Mill,  Op.  cil.,  Vul.  cil.  p.  451. 

'  O.  HtJkBQLDT,  Eaj.  tur  les  lim.  dr  V  action  do  V  État, 
ed.  Ei[.  —  Stuabt  Mill,  La  tiberié,  eil.  cil.  —  Spencbh,  La 
Philon.  du  slyìe,  eo.,  Lfs  maniirei  «(  ^a  mode  ec.  Le  Pro- 
gres  ec,  irad.  Burdeau,  Paris  1877, 
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incessabile  tendenza  all'individuazione;  e 
neir  organismo  sociale  umano  {come  lia  dimo- 
strato magistralmente  Io   stesso  Spencer)  ai  ! 
verifica  insieme  la  massima  concentrazione  e 
la  massima  (ìecentrazione:  chi  non  vede  come 
solamente    l'ediicaKione  e  la   formazione  del  ] 
carattere  morale  —  di  questa  energia  concen-  I 
trativa  e  diffusiva  per  eccellenza,  come  la  chia 
niava  il  Carlyle,  —  possa  soddisfare  a  tali  coa- 
dizioni, e  diventare  perciò  una  delle  suprema  I 
forze  sociali?  Chi  non  vede  conie  nella  sfera  1 
della  sociologia  umana  la  legge  della  seleaion  j 
naturale  trasfigurandosi,  e  la  legge  della  lotta  I 
per    r  esistenza   correggendosi,  '    possano   far  I 
cessare  tanto  le  fortunate  preminenze  arislo^  I 
craticlie  dei   più   forti,  quanto  1'  in  die  treggia-*  i 
mento  e  la  morte  dei  deboli,  e  render  lutti  1 
forti,    tutti    capaci    di    reggere,    di    sopravvi., 
vere,  nei  nobili  conflitti  e  nelle  generose  emù-  | 
lazioni  della  civiltà?*  E  chi  non   vede  che  aJ 
questa  fine  ìl  massimo  strumento  delta  società. I 


>  WaLCACE,  La  islection  iiaturelle,  iraó.  De  CanJolla,  I 
Parie,  1873.  Ved.  la  ilisctissioDe  In  Une  ilet  votiiiae.  —  Le^  1 
guai  aoche,  n  questo  propasUo,  la  tSRBAl'Pi.'t!  fStrullitrc 
vita  del  coriio  lociah,  ed.  Hai.,  p.  5S,  62,  166.  756.) 

<  li  Miiurìalej,  ram'  é  nolo,  giunge  n  dire  oh 
pu6  preaervnr  l' u^imo  encbe  dalla   paziiu  fLa    Palimi,   d*  1 
V  È'tpriI,  ed.  cil.  p,  163).  Ved.  pura  La  respomabUìla  deìlt  \ 
malatiU  menli.H  ecc.,  ed.  cil^  C»p.  XI,  png.  30G. 
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moderna  sia  la  scuola?  e  che  solamente  la 
scuola  possa  essere  il  comuo  laboratorio  per 
la  rigeuerazione>*el  «arattere  morale?  Chi  oon 
vede  inoltre  come,  posta  la  necessità  d'  una 
ricca  esplicazione  dei  caratteri,  non  si  è  al- 
trimenti nel  puro  mondo  della  coscienza  indi- 
viduale e  de!  soggettivismo,  bensì  nel  regno 
della  realtà  vera,  in  mezzo  a  cui,  dicemmo, 
l' individuo  è  universale  senza  cessare  d'  es- 
sere sé  stesso.  ' 

Nel  carattere,  infatti,  vi  è  elemento  sog- 
gettivo, il  volere  come  potenza  naturale,  in- 
dividuale, arbitraria;  se  questo  elemento  pre- 
vale, avremo  il  carattere  cattivo,  poiché  esiste 
anche  il  carattere  cattivo,  il  quale  può  scuo- 
tere bensì,  ma  non  lasciarsi  amare.  Vi  è  poi 
1'  elemento  oggettivo,  il  quale,  specie  nella  ci- 
viltà moderna  {civiltà  essenzialmente  cristiana 
checché  se  ne  cianci  da'  retrivi  paganeggianti) 
è  qualche  cosa  d' intimo,  d' universale  e  di- 
sinteressato; che  mai  non  si  diparte  da  tutto 


'  -L'indivi 
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ciò  eh' è  vero  e  buono  e  generoso;  che  è  la 
virtù  indomabile  nel  volere  il  bene,  la  virtìl 
indomabile  nell' operare  il  bene,  la  virtìl  in- 
domabile nel  comÌ)attere  per  il  dovere  e  net 
combattere  per  il  diritto:  inrhiiem  prò  aequi- 
tale  pugnantem. 

Un'  altra  conseguenza  riguarda  un'  idea  già, 
espressa,  ma  che  qui  gioverà  sempre  piil  ri- 
badire, anche  col  pericolo  di  ripeterci,  perchè 
di  grave  momento. 

Se  il  carattere  morale  è  la  virtìl  de!  vo- 
lere e  quindi  la  libertà  in  movimento,  biso- 
gnerà inferirne  che  l'idea  della  libertà,  al  pari 
d'ogni  altra,  tende  a  rafforzare  e  realizzare 
sé  slessa.  Che  anzi  essendo  ella  per  appunto 
la  più  alta  e  feconda  fra  tutte  le  idee,  essa 
sola,  qual  motivo  il  più  efficace  e  possente  fra 
tutti,  può  conferire  alla  moralità.  Occorre  dun- 
que fissarla,  occorre  dunque  renderla  sempre 
più  intensa,  chiara,  irresistibile  cotesta  idea: 
bisogna  nell'animo  infantile  saper  eccitare  una 
fede  viva,  svegliare  una  profonda  confidenza 
in  essa  e  per  essa;  poiché  allora  il  carattere 
sarà  proporzionale  al  grado  di  consapevolezza 
eh'  ella  stessa  abbia  saputo  per  avventura 
suscitare.  Più  che  mai  evidente,  perciò,  ri- 
salta in  opera  educativa  l'importanza  della 
volontà,  dell'attenzione,  dell'associazione,  del- 
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l' abitudine,  di  cui  s'è  discorso  nell'antece- 
dente capitolo.  Di  fatti,  chi  non  se  n'  ac- 
corge? La  teoria  qui  tocca  anche  la  pratica, 
tocca  il  fatto,  tocca  1'  applicazione.  Se  avviene 
che  l'educatore  dubiti  un  sol  momento  del- 
l'esistenza della  libertà,  o,  peggio  che  peggio, 
la  neghi  in  modo  assoluto,  evidentemente  {se- 
condo una  geniale  osservazione  del  Fouillée), 
egli  verrà  a  diminuir  l'energia  pratica  dì  essa, 
e  r  arto  allora  subisce  l' influsso  paralizzante 
dell'  idea.  '  Adunque  il  valor  teoretico  della 
efficacia  pratica  della  libertà,  e  pereib  stesso 
del  carattere  morale,  non  potrebb' essere  più 
evidente.  E  non  potrebb'  essere  più  evidente 
anche  quest'altra  affermazione:  che  cioè  il 
determinista,  il  rausalista  e  il  fenomenista  de- 
vono qui  contraddire  a  so  stessi,  e  accettare 
la  libertà  anche  come  apparente;  devono  ac- 
cettarla, essi  utilitari  tutti  d'  un  pezzo,  neces- 
sariamente: devono  accettarla  ineluttabilmente 
perchè  è  d'  un  interesse  pratico  supremo.  • 

>  FoLULLÉB,  Op.  cit;  ed.  oit,  pBg.  244. 

'  (  Celle  croyance  est  naturelle  et  univ^rsells,  les  deter- 

■  représenls  la  réaJité.  Maia  ancore  uoe  foia,  iJée  iiifluaota 

■  Bar  noB  ectes,  le  détermiriieme  doit  melire  en  llgoe  de  cam- 

■  pie,  parali  le»  puÌBiances  praliques  dunt  la   morale  entre- 

■  preod  la  discipliae,  l'idèa  de  k  libertà,  qui  eatralne  d'abord 
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L'  ultima  conseguenza  riguarda  il  rapporto  I 
fra  r  arie  pedagogica  e  la  teoria. 

Se  il  fine  del  magistero  educativo  è  la  for-J 
inazione  del  carattere  morale;  e  se  il  caratai 
tere  morale  è  quello  che  abbiamo  rapidamente 
tracciato  con  la  scorta  luminosa  de'  criticisti 
e  degli  associazìonisti  iotegranlisi  a  vicenda; 
ne  viene  che  il  fine  nell'  arte  non  è  che  il 
principio  stesso  della  teoria,  ma  considerato 
ìq  atto:  è  il  concetto  stesso  della  personalità, 
ma  in  quanto  è  coscienza  come  sforzo  inces- 
sante a  diventar  sempre  più  libera,  abito  saldo 
a  padroneggiare  sé  stessa  e  divenire  autoco- 
scienza. La  causa  efficiente,  direbbe  il  Leibnitz, 
qui  si  confonde  eoa  la  causa  finale.  E  co^ 
(checché  ne  pensino  certi  critici  superficiali 
e  pedanti),  un  medesimo  sangue  circola  e  si 
eigita  nelle  diverse  parti  della  scienza  educa- 
tiva, e  della  stessa  lor  varietà  e  distinzione 
fa  tutt'  un  organismo  compatto  ed  omogeneo. 

Ma  come  formare  il  carattere?  con  che 
mezzi  raETermarlo? 

>  nalre  propre  liberté.  Dèa  lora  le  systema  ile  termi  aiate  subii 

>  UD  cbHngemeiit  cuasidèmble  a.u  poiut  de  vue  de  la  morale 
«  pratique.  Voyei,  en  effel,  leu  rèsuUits  que  va  produire  dans 
■  r  application  et  dans  In  vìe  de  chaque  jour,  l'élémeot  ca- 
li pimi  que  dea  sjalcmeB  ineomplements  avaienc   esclu   da  la 

'influeiice  pratique 


LÉB,  Op.  , 


:s  chez 


'.  pag.  235,) 


»  (Foni/- 


•  Eccoci  di  fronte  ad  una  questione  di  pe- 
dagogia pratica;  e  perciò  dovremo  ripren- 
derla e  studiarla  altrove  sotto  l'aspetto  pra- 
tico. Qui  i>isognava  considerarla  solamente 
sotto  il  riguardo  teoretico:  ed  era  necessario 
mostrare  che  la  formazione  del  carattere  mo- 
rale debb'  esser  l' effetto,  a  così  dire,  di  due 
forze  fra  loro  coordinate:  didattica  e  autodi- 
dattica. E  lo  abbiamo  dimostrato  in  piTi  modi 
risalendo  ai  principi.  Del  resto  crediamo  dir 
tutto  chiudendo  questo  capitolo  con  un  luogo 
del  Kant,  nel  quale  è  il  criterio  massimo  per 
l'educazione  d'ordine  morale:  «  L'essenza  del- 
l'educazione, egli  dice,  sta  tutta  qui:  stabi- 
lire in  tutto  principi  giusti,  farli  comprendere 
e  accettare.  Essi  devono  insegnare  a  sostituire 
r  avversione  del  disgusto  e  dell'  assurdo,  a 
quella  dell'  odio;  V  allontanamento  interiora 
all'esteriore  in  faccia  agli  uomini  e  alle  pene 
divine;  la  stima  di  sé  stesso  e  la  dignità  in- 
terna all'opinione  pubblica;  il  pregio  interno 
dell'azione  e  dell'agire,  alle  parole  ed  ai  mo- 
vimenti dell'anima;  l'intendimento  al  senti- 
mento; la  gaiezza  e  la  pietà  di  buon  umore 
alla  devozione  affannosa,  timida  e  ombrosa.  '  » 
A  raggiunger  questi  ed  altri  finì,  importa 

'  Kant,  Ped.,  p.  415,  ed.  Tissot, 
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rispondere  ad  alcuni  quesiti  aventi  ancor  essi 
carattere  generale.  Saranno  le  ultime  que- 
stioni d'  ordine  teoretico,  non  certo  le  meno 
importanti,  alle  quali  risponderemo  nel  se- 
guente capitolo. 


CAPITOLO  SETTIMO 


GLI  OltUINAMENTI  SCOLASTICI 
CONSIDERATI  SOTTO  L'  ASPETTO  TEORETICO 


ULTIME   QUESTIONI   DI   PEDAGOGIA  GENERALE. 

Stabilito  il  principio  scientiflco  della  peda- 
gogia moderna,  indagati  i  mezzi  generali  e 
le  cause  strumentali  dell'  educazione,  deter- 
minato il  fine  cui  deve  preader  di  mira  l'opera 
educatrice,  e  aggruppati  così  attorno  a  queste 
tre  fondamentali  idee  del  principio,  dei  mezzi 
e  del  fine  le  più  gravi  questioni  di  pedago- 
gia filosofica,  sarebbe  esaurito  1' oggetto  della 
pedagogia  teoretica,  e  dovremmo  passare  alla 
pedagogia  applicata.  Se  non  che  è  facile  ac- 
corgersi come  tale  passaggio  non  sia  possìbile 
senza  aver  prima  ventilate  certe  questioni  e 
certi  problemi  pedagogici  riguardanti  il  modo 
generale,  con  che  vogliono  esser  recate  ad 
effetto  la  causa  efficiente,  le  cause  strumen- 
tali e  la  causa  finale  dell'educazione. 

Quali  sono  le  condizioni  onde  alla  teoi'ica 
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è  dato  improntar  fisonomia  e  natura  jiralica 
assutneado  carattere  di  arte?  Per  quali  vie,  a 
dirla  altrimenti,  la  parte  astratta  della  scienza 
potrà  diventare  applicaziooe  concreta? 

Ove  non  esistesse  un  ponte  di  passaggio 
fra  la  parte  generale  della  pedagogia  e  la 
parte  speciale,  certo  la  scienza  educativa  teo- 
retica, a  ben  guardarla,  non  sarebbe  che  una 
vuota  speculazione,  e  l' arte  non  altro  che 
mestiero  ed  empirismo.  Ora  il  ponte  di  pas- 
saggio dall'ordine  delle  idee  all'ordine  della 
realtà,  1'  anello  più  saldo  fra  la  scienza  e  la 
vita,  come  fra  il  pensiero  e  l'azione,  esisle;  ed 
è  appunto  la  scuola. 

Nella  parola  scuola  sono  incluse  molte  idee, 
molteplici  rapporti,  percliè  involge  tutto  ciò 
che  riguarda  quella  che  alcuni  appellano  •  pe- 
dagogia scolastica  »;  cioè  docente,  discente, 
attinenze  che  intercedono  fra  1"  uno  e  l' al- 
tro, relazioni  co'diversi  aggruppamenti  sociali 
(massime  con  ia  famiglia  e  con  lo  Stato),  e, 
per  ultimo,  una  serie  di  condizioni  tali  che 
possano  esser  guarantigia  sicura  all' esito 
condo  dell'  educazione.  Ma  anche  in  tutto  que- 
sto la  mente  del  pedagogista,  chi  ben  guardi, 
si  muove  sempre  ne!  terreno  della  pedagogia 
deduttiva,  ideale,  generale.  Sarà  certo  1"  ul- 
timo limite,  sarà  l'estremo  termine  della  sfera 
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teoretica;  ma  siamo  sempre  nel  dominio  delle 
inferenze  d'ordine  deduttivo:  inferenze  dedut- 
tive che  hanno  sempre  un  fondamento  indut- 
tivo e  critico  nel  gruppo  di  quelle  discipline 
intorno  a  cui  e'  intrattenemmo  nel  Gap.  terzo. 
Se  adunque  la  scuola,  con  le  svariate  sue 
attinenze,  è  come  il  ponte  di  passaggio  dalla 
teoria  all'applicazione,  come  il  transito  dall'or- 
dine del  pensiero  all'  ordine  dei  fatti;  è  natu- 
rale che,  pricna  di  passare  al  fatto  e  scendere 
all'applicazione,  occorra  studiare  l'ordinamento 
scolastico  in  sé  stesso:  vale  a  dire,  studiare 
l'ordinamento  delle  scuole  non  già  al  modo 
che  può  essere  (ciò  eh' è  oggetto  della  peda- 
gogia applicata),  e  tanto  meno  al  modo  che 
è  stato  (oggetto  della  pedagogia  slorica),  bensì 
nel  modo  che  deve  essere.  Per  esempio:  qual 
è  l'ideale  dell'educazione  così  nel  numero  e 
nella  estensione  delle  materie  da  insegnare, 
come  nel  modo  col  quale  vogliono  essere  in- 
segnate? In  che  maniera  conciliare  quelle  due 
esigenze  contrarie  (incluse  in  un  problema  po- 
sto primamente  dal  Kant),  cioè  il  rispetto  ne- 
cessario tanto  al  maestro  quanto  al  discente; 
la  conciliazione  fra  l'autorità  di  chi  insegna 
e  la  libertà  di  chi  apprende,  o,  che  è  lo  slesso 
l'accordo  fra  la  didattica  e  l'autodidattica? 
Qual  è  poi  la  base  al  diritto  d'insegnamento 
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per  parte  del  doceate,  e  qual  è  il  fondamento 
ai  diritti  didattici  del  discente? 

Ancora:  se  nella  società  moderna,  o  in  una 
società  relativamente  pei-fetta,  è  lecita  la  li- 
herlà  d' insegnamento,  è  ella  lecita  la  libertà 
nelV insegnamento,  massime  nell'insegnamento 
elementare?  Qual  è  poi  la  funzione  dello  Stato 
□ella  scuola  puL)blica  e  privata?  e  quale  la 
ingerenza  degli  altri  istituti  sociali,  come  la 
famiglia,  il  potere  centrale,  ia  provincia,  il 
municipio,  le  consociazioni?  Quale  importanza 
ha  egli  il  docente  nella  sociologia  moderna,  e 
quale  debb'  essere,  oggi  soprattutto,  la  sua  po- 
sizione economica  e  morale?  Qual  è  1' eQ3ca- 
cia  della  donna  coQsiJerata  in  grembo  alla 
società  domestica  e  dirimpetto  all'  educazione? 

Rispondiamo  brevemente,  se  non  a  tutte 
queste  domande,  almeno  alle  principali:  esse 
compiono  le  questioni  che  siamo  venuti  trat- 
tando sin  qui,  e  insieme  servono  a  schiuderci 
l'adito  alla  terza  parte  della  scienza  educa- 
tiva, che  è  la  pedagogia  applicata. 

II. 


I 


Mostrammo  come  l'esplicarsi  delie  funzioni 


psicologiche  dell'  uomo 


in  una  evolu- 
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zione  sincrona,  organica;  simile,  perciò,  allo 
svolgersi  delle  funzioni  fisiologiche,  al  formarsi 
dei  tessuti,  al  generarsi  degli  apparecchi  or- 
ganici neir  embriogenià  degli  animali  supe- 
riori. Nessuno  vorrà  dubitare  che  a  questa 
istessa  legge  abbia  da  esser  sottoposta  tutta 
quanta  la  serie  ascendenle  delle  scuole  e  dei 
differenti  istituti  didascalici,  nei  quali  e  per 
i  quali  recasi  ad  effetto  1'  educazione  e  V  istru- 
zione pubblica  e  privata. 

Ne  viene,  perciò,  che  quanti  sono  gli  slati, 
le  fasi,  le  forme  od  1  gruppi  tipici  di  funzioni 
psicologiche,  altrettanti  saranno  I  gradi  e  le 
fasi  dell'  insegnamento,  altrettante  le  forme  dei 
gruppi  di  scuole.  E  non  possiamo  ricorrere  ad 
altre  regole,  fuorché  a  quelle  somministrateci 
dalle  leggi  della  psicologia.  In  che  maniera 
intendere,  senza  il  loro  sussidio,  perchè  tante 
e  non  più  debbono  essere  le  forme  tipiche  de- 
gì'  instituti  didascalici?  Come  darci  ragione 
del  perchè  V  una  abbia  da  succedere  all'  altra? 
perchè  questa  debba  essere  coordinata  a  quella? 
perchè  in  tutte  s'  abbia  da  verificare  la  I 
della  differenziazione  e  dell'evoluzione  inte- 
grativa? Brevemente;  tutte  quante  le  scuole, 
tutte  quante  le  classi,  e  però  tutte  le  varie 
materie  d' insegnamento,  vogliono  essere  or- 
dinate e  coordinate  sì  fattamente  fra  loro,  che 
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possano  tntt' insieme  costituire  anch'esse  un 

organismo:  che  possano,  cioè,  esser  congiuote 

fra  loro  ed  annodate  per  vinco!!  d'affinità  e 

per  legge  di  continuità;  e  che  ciascuna  scuola, 

I  perciò,  formi  quasi  un  organismo,  e  tutte  in- 

L  8Ìeme  compongano  un  grande  organismo.  Or 

ile  scienza  principalmente  può  farci  inten- 

ì  dere  coleste  leggi  se  non  la  psicologia  e,  per 

[  conseguenza,  la  fisiologia? 

Prima  d'ogni   altro  ci  sia  lecito,   per  un 
I  momento,  mettere   il   piede   nell'ordine   con- 
i  creto  della  pedagogia  col  proposito  di  far  no- 
I  tare  come  qui,  per  fortuna,  la  scienza   peda- 
[■gogica  sia  d'accordo,  generalmente  parlando, 
[  con  gli  ordini    pratici  introdottisi   e  stabiliti 
[ormai  presso  le  più  culle  nazioni   d'Europa: 
I  quali,   intesane   l'importanza,  di   buon'ora 
Fson  venute  poco   alla   volta  organizzando  in 
*  questi  ultimi  secoli  il  magistero  educativo  sotto 
forma  giuridica  in  piii  gruppi    tipici,  diversi- 
ficandoli ne'  quattro  gradi  d' insegnamento:  in- 
fantile, primario,  secondario,  superiore. 

La  scuola  superiore  è  indispensabile,  pei^ 
che  introduce  nella  civil  società  mediante  la 
professione.  Necessaria  la  scuola  media  nel 
suo  doppio  ramo  classico  e  tecnico,  sia  perchè  . 
mena  all'  insegnamento  superiore,  sia  perchè 
sottopone  a  disciplina  la  mente  di  quelle  classi 
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mediane,  relativamente  colte  e  più  numerose, 
delle  quali  i  Gesuiti,  vistane  con  accorgimento 
finissimo  l' importanza  suprema,  si  studiarono 
bea  per  tempo  di  rendersi  padroni.  La  scuola 
primaria  e  la  infaniile,  poi,  sono  come  il  nerbo 
e  il  fondamento  di  civiltà  e  d'  eguaglianza;  si 
che  non  a  torto  lo  spirito  democratico  de'  no- 
stri tempi  intende  padroneggiarle,  facendo 
delle  scuole  primarie  quel  che  i  Calaaanziani 
intesero  fare  delle  scuola  pie. 

Ora,  a  voler  procedere  con  le  noriue  della 
scienza,  non  solo  occorre  al  pedagogista  di- 
mostrare la  necessità  e  la  connessione  di  que- 
sti diversi  ordini  d'insegnamento  —  ciò  che 
tutti  oggi  riconoscono  e  hanno  in  grandis- 
simo pregio,  — ma  occorre  mettere  in  chiaro 
la  necessità  di  dare  una  forma  giuridica  a 
tutte  quante  le  scuole  d'  ordine  elementare, 
considerando  anche  queste  come  altrettanti 
organi  nel  grande  organismo  del  pubblico  ma- 
gistero, a  cominciare  dal  pifl  rudimentale,  fino 
all'insegnamento  ultimo  e  superiore.  E  tutto 
ciò  è  necessario  non  solo,  come  vedremo,  sul 
terreno  della  pratica  e  delle  applicazioni,  ma 
anche  qui  net  dominio  teoretico  e  generale. 
Poiché  se  la  nuova  pedagogia  non  avesse 
questa  larghezza  di  vedute,  e  non  potesse  an- 
che in  questa  particolar  questione  risalire  ai 
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principi!,  ella  eerto  non  meritereblie  il  titolo  di  ' 

Bcienza,  tanto  meno  quello  di  scienza  moderna,  ' 

né  potreblje    quindi    pretendere  di   far  parte  ' 

integrale   della  uuova  fliosofla  sociale.  Perciò 

l:Bi  ridurrebbe  (lo  notammo  già  sin  dal  primo  ( 

■  capitolo)  ad  una  sequela  di  norme  didattiche  i 

più  0  meno  empiriche:  nelle   mani  del    a: 

stro  diventerebbe    una    metodica   pedantesca. 

E    appunto    guardando    alla    necessità   di 

questo  ordinamento  giuridico,  una  lacuna  salta 

agli  occhi  di  tutti,  lacuna  che  nessuna  legge 

e  nessun  provvedimento  sin  qui  ha  saputo  ri- 

i  colmare.  Tra  la  Famiglia  e  la  Scuola  vera-  J 

I  mente  detta,  o,  eh' è  Io  stesso,  fra  l'educazione  ' 

primordiale  che  ha  carattere  principalmente 
f  negativo,  e  1' educazione  organizzata  e  scola- 
!  stica,  esistono  tutte  quelle  forme  di  magistero 
dentarissimo,  tutte  quelle  forme  d' insegna- 
[  mento  le  quali  non  sono  la  scuola,  anzi  pre- 
I  cedono  r  insegnamento  primario,  e  sì  appel- 
I  lano  Scuole  infantili,  Giardini,  Asili,  Scalette  \ 
per  autonomasia. 

La  Scaletta  è  come  il  ponte  che  unisce  la  J 
Famiglia  alla  Scuola,  e  che  congiunge  l'edu- 
cazione primordiale  a  quella  dell'  insegna- 
mento primario.  Or  si  domanda  se  anche  la 
scoletta,  nell'ordinamento  ideale  delle  scuole, 
debba  avere  una  costituzione  giuridica,  e  per- 
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ciò  una  legislazione.  Perchè  mai  la  scuola  pri- 
maria è  sottoposta  ad  una  legislazione,  e  la 
scuola  infantile  è  lasciata  senza  legge,  in  ba- 
lìa d'  una  consociazione,  al  beneplacito  d'  uà 
sodalizio  di  signore,  all'  arbitrio  d'  un  gnippo 
di  ramiglie,  ai  mutabili  regolamenti  dei  mu- 
nicipi! e  senz' alcuna  guarantigia  per  parte 
dello  Stato?  Non  vi  sarebbe  altra  ragione  plau- 
sibile tranne  quella  dell'età.  Ma  qual  divario 
fra  il  bambino  di  sei  anni  (età  richiesta  pur 
entrare  nella  scuola  primaria),  e  quello  di 
anni  cinque,  eh' fc  il  tempo  in  cui  d' ordinario 
si  passa  dall'  Asilo,  o  dal  Giardino,  all'  insegna- 
mento primario?  ' 

Se  l'ordinamento  degli  studi  vuol  esser 
sottoposto  alla  legge  naturale  di  evoluzione 
progressiva  {evoluzione  essenzialmente  teleo- 
logica, perchè  in  tale  ordine  di  cose  è  noto 

'  Nelle  quattro  sedi  di  Conferente  pedagogiche  da  ma 
presiedute  per  invito  del  Ministero  della  pubblica  istruiiona 
(a  Firenze,  a  Vanesia,  a  Genova  e  a  Milano),  si  son  falti  voli 
e  pregenlate  propoBle  perete  la  >  Scoletta  BÌei  conaitlerata 
come  un'istituzione  di  suprema  importanza  nell' organismo 
dello  Sialo,  e  aia  cosllluila  UgBlmente  e  governata  da  un  Rt- 
golamenta,  diseusao  e  redatlo  da  persone  oompelenti,  e  ap- 
plicalo con  giusta  repartisToue  dal  Munii:ipio,  dalla  Provincia 
e  dallo  Stato,  come  nppanln  si  adopra  con  r  inaegnamento 
primario.  ■  Cfr.  i  relativi  Reiìdìconti  nei  quattro  rolumj 
pubblicali  a  Firenze  (Tip.  dilla  Gaix.  d' Jla/i'a,  ISSO)  a 
Venezia  /Tip.  M.  Fontana,  ISSI)  a  Genova  /"Tip-dei  Tri- 
bunali, 18H21  a  Milana  (Tip.  S.  Muggiani,  1S34  ), 
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il  fine  che  si  vuol  raggiungere),  questa  legge, 
come  s'è  detto,  non  può  esser  che  la  genesi 
stessa  delle  funzioni  psicologiclie.  Vedemmo 
che  l'attività  psichica  si  evolve,  direbbero  i 
fisiologi,  per  epigenesi,  e  cresce  per  più  e  dif-  i 
ferenti  gradi  o  facoltà  —  sensazione,  rappre-  I 
sentazione,  intendimento,  ragione  —  alle  quali 
rispondono  altrettante  facoltà  d' ordine  pra- 
tico: notammo  che,  io  virtìi  di  queste  funzioni, 
sono  possibili  i  processi  conoscitivi  dell'  osser- 
:  ■vare,  dell'  immaginare,  del  pensare  e  del  co- 
struire; processi  annodantisi  fra  loro  e  l'uà 
l'altro  intrecciantisi  così  che  si  richiamano  a 
compiono  a  vicenda.  Ne  viene  che  il  magistero 
educativo  largamente  inteso  nella  sua  idealità, 
dovendosi  esplicare  in  altretlante  forme  e 
gradi  e  gruppi  di  scuole,  fa  sì  che  la  Scoletia 
impronti  carattere  essenzialmente  intuitivo,  os- 
servalivo,  sensato;  che  la  Scuola  primaria 
abbia  carattere  rappresentativo  e  percettivo; 
che  la  Scuola  secondaria  prenda  carattere  in- 
tellettivo; e  che,  per  ultimo,  la  Scuola  supe- 
riore  si  organizzi  così  che  assuma  un  carat- 
tere essenzialmente  razionale. 

E  poiché  la  funzione  psichica  superiore 
non  elide  né  distrugge  l' inferiore,  anzi  la 
eleva  sempre  piii  e  la  compie  introducendola 
nel  proprio  circolo;  di  pari  modo  negli  ordini 
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gerarchici  degl'  istituti  educativi,  la  scuola  pri- 
maria, per  esempio,  è  quasi  un  prolungamento 
della  scuola  infantile;  sicché  lungi  dall' esclu- 
dere ciò  che  forma  il  tratto  peculiare  di  que- 
sta, lo  ritiene,  lo  conserva  e  lo  perfeziona  fa- 
cendone più  estesa  applicazione.  Cosi  il  me- 
todo frSbeliano,  com"  è  noto,  si  prolunga  e  si 
trasferisce  nella  scuola  primaria,  ma  con  ap- 
plicazioni svariate,  con  adattamenti  speciali, 
condotti  secondo  le  norme  [suggeriteci  dalla 
scienza.  Al  qual  proposito  gioverà  notare,  che 
se  tutti  ormai  propugnano  la  necessità  di  tra- 
sferire questo  metodo  anche  nella  scuola  pri- 
maria, non  tutti  sanno  del  [pari  come  e  per- 
chè la  ragione  di  tale  necessità  abbia  a  risa- 
lire alle  leggi  psicologiche:  tantoché  i  nostri 
pedagogisti  —  nominatamente  certi  boriosi  pre- 
dicatori, che  non  sanno  parlar  d'  altro  tranne 
che  del  metodo  intuitivo,  —  sarebbero  molto 
imbarazzati  nel  dirci  quali  sieno  per  avven- 
tura cotesto  leggi,  e,  ciò  che  meglio  importa, 
perchè  mai  tale  trasferimento  sia  possibile  solo 
Ano  a  certo  segno,  perocché  anche  questo 
fatto,  come  vedremo  fra  poco,  abbia  le  sue 
profonde  ragioni  in  seno  alia  psicologia. 

Ma  r  evoluzione  davvero  integrativa  si  ac- 
compagna sempre  (e  necessariamente,  come  si 
è  detto  poco  fa  nell'antecedente  capitolo),  eoa 

Siau&Ni.  Zi 
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la  differenziazione.  Se  dunque  la  progressiooe' 
degli  ordinamenti  scolastici  pone  radice  nella 
genesi  delle  funzioni  psicologiche,  ne  viene 
che  in  quanto  ò  anche  diversificazione  ella  ha 
bisogno  delle  leggi  ritraenti  la  natura  del 
gruppo.  L'ordinamento  didattico,  T  organizza- 
zione delle  scuole,  la  disposizione  delle  classi 
e  perciò  la  distribuzione  coordinata  delle  ma- 
terie, hanno  forma  seriale  progressiva,  ma  nel 
medesimo  tempo  arborescente;  poiché  non  solo 
tiene  alia  natura  psichica  delT  individuo  come 
tale,  ma  anche  a  quella  dell'  individuo  In 
quanto  è  membro  d' un  dato  gruppo,  d'  un» 
data  famiglia,  d'  una  data  società.  Neil'  un  case» 
e  neir  altro,  1'  ordinamento  delle  scuole  rasso- 
miglia, si  direbbe,  alla  formazione  d'  un  erga-: 
nismo;  e  può  esser  simboleggiato  da  un  vi- 
vente, da  un  vegetabile.  La  pianta,  un  albero, 
sdoppiandosi  a  grado  a  grado  e  ramiflcandoaì 
vie  più,  si  diversifica  in  una  ricca  moltiplicitifc 
di  parti;  in  guisa  che  alcune  delle  ramifica- 
zioni sono  termine  e  fine  a  sé  stesse,  doveo- 
che  altre  danno  luogo  ad  altri  sdoppiamenti^ 
ad  altre  terminazioni,  ad  altre  rifioriture.  Non 
si  può  dir  lo  stesso  di  tutto  un  ordinamento 
didascalico? 

La  Scoletta,  infatti,  è  come  la  materia  bio- 
plasmalica  della  società,  materia   tutta  com- 
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posta  di  monadi  sociali,  composta  di  elementi 
omogenei,  di  parti  quasi  amorfe.  Dopo  certo 
spazio  di  tempo,  il  magistero  si  eleva  d'  un 
grado;  ed  ecco  la  Scuola  dell'adolescente.  Dopo 
un  certo  processo  ella  ancora  si  sdoppia,  e  si 
ramifica:  ed  eccola  da  una  parte  diventare 
Sc]io\3.  pojjolare,  dall'altra  Scuola  ^^Wmana. 
La  Scuola  popolare,  alla  sua  volta,  si  specifica 
nella  Scuola  popolare  urbana,  e  nella  Scuola 
popolare  rurale;  e  poi  l' una  e  l'altra  nelle 
Scuole  di  complemento.  Qui  ha  termine  la 
scuola  rurale,  uientre  !a  popolare  urbana  pro- 
segue a  disferenzìarsi  e  a  diramarsi  nelle 
scuole  professionali,  nelle  scuole  d'  arti  e  me- 
stieri, specializzandosi  man  mano,  ed  elevan- 
dosi in  fino  alle  scuole  delle  arti  liberali.  La 
scuola  primaria,  in  quella  vece,  non  è  fine  a 
sé  stessa,  come  la  popolare,  bensì  mezzo;  e 
come  tale,  si  sdoppia  e  ramifica  anch'  essa 
nelle  Scuole  ginnasiali,  e  nelle  Scuole  tecni- 
che; poi  nel  Liceo,  e  nell'Istituto  tecnico;  poi 
neir  Università,  e  negl'  Istituti  politecnici;  e 
cosi  via  via  se  altre  biforcazioni  fossero  pos- 
sibili, secondo  che  potrebbe  richiedere  la  pe- 
dagogia applicata.  ' 


1  Intorno  a  quasia  materia  ci  rifaremo,  e 
nellR  Pedagogia  applicala  dure  propri  a  mei!  li 
Intanto   possono  essere  consultale,  a  pi'oposit< 
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Alla  pedagogia  teoretica  non  è  lecito  se- 
guire r  evoluzione  gi'aduale  e  particolareggiata 
in  cotesto  ramificarsi  delle  differenti  scuole,  e 
tanto  menu  determinarne  le  diverse  attinenza 
e  segnalarne  le  leggi  relative;  '  ma  essa  può, 
deve  anzi  avvertire  come  la  immediata  ra- 
gione onde  gl'inslituti  scolastici  diversi  deb- 
bono formare  quasi  un  organismo  nel  grande 
organismo  della  società,  possa  additarcela  uni- 
camente la  filosofìa  scientifica. 

Invero  la  base  di  questo  fatto  è  nella  na- 
tura stessa  delle  cose,  cioè  nel!'  individuo  e 
nel  gruppo;  nelle  leggi  psicologiche,  e  nelle 
leggi  sociali,  Quand'  anche   l' esperienza  non 

meati  scolastici  clasaici  e  tecaici,  le  segueat)  opere.  E.  Mok- 
PUROo,  L' Istruì iont  tecnica  in  Italia  (RomK,  Tip.  Bar- 
bèra, 1&75).  —  M.  QiABBB,  Sulla  Jtirutione  elementare  e 
teeniva  (Firenze,  IST2).  I  due  volumi  del  Matteucci,  Rac- 
eoUa  di  tcrkti  varii  (Prato,  1867),  e  quelli  Jel  BoNain, 
Dittarsi  e  Saggi  sulla  Pubblica  litrutione  (Firenze,  1876). 
Quacilo  alle  altre  naiioni,  servono  i  lavori  del  BaBi^hiEacur- 
tiom  pedagngiqusi  Paria,  1882)  e  quelli  di  C.  Hippbau,  ri- 
guardanti risiruziane  pubblica  In  Oermauia,  nell' Inghilterra, 
a  Degli  Stali  Uniti,  oltre  quello  su  \' Istruclion  publiqi 
Italie  (Paris,  1875).  Tutti  questi  ed  altri  libri,  ai  quali  po- 
tremmo rimandare,  si  discorre  degli  ordinamenti  scolastici 
considerali  sopra  lutto  quali  sooò  nel  fatto. 

I  Ved.  a  questo  proposito  la  bellisaima  Relatione  dal 
valorosa  ed  egregio  Iipettore  Atv.  Fausto  Bono  alle  Confe. 
reoze  Veneziane  nel  Rendiconto  «opra  citato  fCanfertma 
X  e  Xi,  pag.  250  e  seg,) 
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lo  attestasse,  basterebbe  muovere  dalla  psico- 
logia e  dalla  sociologia,  in  genere,  per  affer- 
mare che  in  una  costituzione  sociale  e  poli- 
tica relativamente  perfetta,  debbano  esistere 
quattro  grandi  gruppi  tipici  d'inslituti  dida- 
scalici formanti  quasi  altrettanti  organi  d'tin 
solo  organismo,  e  tali  che  nel  tutt'  insieme  poi 
rendano  immagine  d' un'arborescenza.  E  qui 
è  bene  schivare  gli  equivoci.  Riferendo  1'  evo- 
luzione degli  ordinamenti  scolastici  alle  leggi 
psichiche  e  sociologiche,  non  abbiamo  inteso 
far  altro  che  accennare  al  carattere  principale 
di  ciascuna  scuola;  non  abbiamo  fatto  altro 
che  additar  quasi  1'  ossatura,  lo  scheletro  delle 
differenti  scuole,  o,  per  così  dire,  i  quadri  del 
sistema  scolastico  in  generale.  Ma  dar  sangue 
e  polpa  e  vita  a  cotesta  ossatura;  imprimere 
movimento  a  tutte  e  a  ciascuna  parte  di  co- 
testo scheletro;  riempiere  i  quadri,  e  incarnare 
ed  effettuare  in  un  disegno  le  linee  generali; 
mostrare  in  qual  modo  sieno  da  ordinare  tali 
instituti  nel  fatto;  come  disporre  fra  loro  e 
collegare  le  differenti  materie  di  studii  da' 
primi  gradi  scolastici  fino  agli  ultimi;  e  final- 
mente vedere  se  in  tutto  ah  abbia  da  signo- 
reggiare il  principio  del  classicismo  ovvero 
quello  à&VC  americanismo;  far  tutto  questo,  io 
dico,  sarebbe  lo  stesso  die  uscire  dall'ordine 
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delia  generalità,  e  invadere   il    campo   della 
pedagogia  applicata. 

Rimettiamoci  in  via,  e,  restando  pur  sempre 
nell'ordine  teoretico,  vediamo  quale  rapporto 
abbia  da  intercedere  fra  il  discente  e  il  do-'  ' 
cento,  e  quale  fra  questi  e  i  diversi  poteri 
sociali  che  hanno  diriito  d'intervenire  nella 
scuola.  Siamo,  come  ognun  Tede,  sul  terreno 
della  pedagogia  giuridica  —  parte  affatto  ne- 
gletta da'scdicenti  pedagogisti  moderni  !  Quale 
ne  è  il  fondamento? 


BASI   DELLA   PEDAGQGfA   GIURIDICA. 


Dicemmo  che  la  pedagogia  teoretica  è  pàHe 
della  sociologia  razionale,  al  modo  che  la  pe- 
dagogia applicata,  come  vedremo,  è  una  delle 
sfere  pili  importanti  della  sociologia  concreta. 
Notammo  pure  le  ragioni  per  le  quali  ad 
esse  non  è  conceduto  dare  ai  problemi  che 
trattano,  la  identica  soluzione.  Or  la  pedago- 
gia giuridica  tiene  dell'una  e  dell'altra  ne!  ri- 
solvere le  sue  questioni.  Una  di  tali  questioni 
riguarda  il  rapporto  fra' due  organi  massimi 
della  scuola,  ed  è  questa:  Qual  rapporto,  nella 
serie  ascendonto  delle  scuole,  deve  intercedere  , 


l'  ordinamento  scolastico.  375 

fra  coloro  die  somministrano  l'insegnamento, 
e  coloro  che  imparano? 

Determinare  convenevolmente  cotesto  rap- 
porto secoD(!o  il  principio  ctie,  come  accen- 
nammo, regola  ie  attinenze  fra  la  didattica  e 
r  autodidattica,  è  d'  un'  estrema  importanza. 
In  questo  rapporto  si  radica  precisamente  il 
nuovo  concetto  dell'  arte  educatrice,  che  è  pro- 
prio della  sociologia  moderna. 

Se  è  vero,  da  una  parte,  che  neh'  individuo 
è  la  base 'dell' organismo  sociale,  sicché  «l'in- 
dividuo (direbbe  il  DUhring)  è  in  modo  asso- 
luto l'alfa  e  l'omega  del  diritto  »  e  perciò 
l'astro  conduttore  dell'Europa  moderna  libe- 
rale: se  è  vero,  dall'  altra,  che  il  principio  pe- 
dagogico positivo  è  nella  nozione  della  dignità 
della  [lersona  umana,  la  quale,  benché  poten- 
zialmente, esiste  anche  nelT  infante  conside- 
rato quale  individuo  e  qual  monade  sociale; 
chi  non  s'  accorge  come  la  base  al  diritto  di 
insegnamento  abbia  a  riporsi  nella  stessa  mo- 
nade sociale? 

Dicemmo  che  occorre  educare  ed  istruire 
cotesta  monade  sociale,  non  per  semplice  ten- 
denza filantropica,  né  per  semplice  istinto  so- 
ciale; non  per  sola  utilità  della  famiglia  o  del 
gruppo  cui  appartiene,  né  per  la  sola  felicità 
o  per  la  felicità  e  la  virtù  ad  un  tempo,  come 
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vogliono  certi  moralisti  moderni;'  e  né  pure! 
in  forza  unicamente  d'una  lepge  superiore 
(d' indole  metafisica  o  soprannaturale)  la  quale 
imponga  il  benefizio  della  istruzione:  occorre 
educare  ed  istruire,  bensì,  per  una  ragione  im- 
mediata, e  più  salda;  per  un  motivo  reale: 
cioè  in  forza  d"  un  diritto  radicantesi  nel  con- 
cetto stesso  dell'  essere  personale.  È  insomma 
una  questione  di  diritto  innanzi  tutto: 'd'un 
diritto  (ciò  importa  notare),  che  è  condizione 
imprescindibile  per  compiere  il  dovere  fon- 
damentale, il  dovere  capitalissimo,  dell'ente 
umano:  dico  il  rispetto  alla  propria  dignità. 
E  non  pò trebb' essere  altrimenti;  poiché 
sia  qualunqe  il  numero  delle  attinenze  e  la  , 
natura  dei  vincoli  fra  la  parte  e  il  tutto,  fra  ( 
l'organo  e  l'organismo,  cioè  fra  l'individuo 
e  la  società;  certo  è  che  cotesto  individuo  è 
la  realtà  vera.  Ora  secondo  un'  osservazione 
molto  acuta  d' un  filosofo  da  noi  più  volte  . 
citato,  «  r  individuo  è  davvero  una  realtà, 
quando,  integrandosi  nel  gruppo  'sociale,  ri- 
manga realtà.  *  »  Sarebbe  una  realtà  cote- 
sto individuo  s' ei  fosse  quel  che  vorrebbero 
gli  apostoli  del  biologìsmo  e  della  dottrina  per  1 
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la  quaie  !e  condizioni  dell'organismo  sociale 
sono  ragguagliate  a  quelle  dell'organismo  fi- 
sico e  individuale? 

L'individuo,  adunque,  è  realtà:  realtà  for- 
nita di  tutte  quelle  note  segnalate  già  in  altro 
capitolo.  Or  di  clii  si  predica  primamente  il 
diritto  se  non  d'una  realtà?  II  diritto  ha  una 
radice  psicologica,  perchè  esso  anzitutto  è  fa- 
coltà del  soggetto  stesso,  del  soggetto  che 
opera  per  legge  propria:  è  insomma  una  fa- 
coltà di  chi  può,  e  vuole,  e  deve  compiere 
uq'  azione.  La  conseguenza,  perciò,  è  inoppu- 
gnabile: il  sogg(Hto  al  quale  inerisce  il  diritto 
didattico  è  appunto  la  monade  sociale. 

Se  intanto  è  vero,  da  una  parte,  che  al- 
l' adempimento  del  dovere  sorge  il  diritto  nel 
eoggetto  stesso;  e  se,  dall'  altra,  a  questo 
stesso  diritto  deve,  per  legge  di  reciprocità,  ^ 
rispondere  negli  individui  simili  componenti 
l'organismo  sociale  un  dovere  —  cioè,  nel 
caso  nostro,  il  dovere  didattico;  —  è  chiaro 
che  cotesto  dovere  è  nella  società,  è  nello 
Stato,  è,  sopratutto,  nella  famiglia.  La  mo- 
nade sociale,  dunque,  ha  diritto  alla  ricostitu- 
zione psicologica;  ha  diritto  alla  rigenerazione 
e  restaurazione  della  sua  natura,  perchè  ha 

'  Marion,  Lep.  de  Morale,  ed.  cit.,  p.  167. 
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un  dovere  da  compiere:  un  dovere  da  com- 
piere tanto  nella  civil  società,  quanto  nel 
mondo;  tanto  Tra  gli  uomini,  quanto  di  fronte 
a  ciò  oh"  ei  reputa  assoluto.  Ha  diritto  in- 
somma, ripetiamolo,  a  un  minimum  d'istru- 
zione e  a  un  minimum  d'  educazione,  perchft 
essa  è  in  germe  due  cose,  uomo  e  cittadino. 
Ora  a  questo  suo  diritto  deve  rispondere  uegli 
altri  il  dovere;  al  dirilta  didattico,  deve  ri- 
■f^ndere  il  dovere  didattico.  La  conseguenza 
S  irrecusabile. 

Quando  e  come  sorge  quel  diritto  nella 
iinonade  sociale?  Quando  e  come  nasce  questo 
[dovere  nella  società  domestica  e  nello  Stato? 
Quel  diritto  e  questo  dovere  nascono  ad 
un  parto:  nascono  in  quel  momento  ìstesso 
che,  verificandosi  l'unione  sessuale,  s'inaugura 
la  società  domestica;  nel  momento  istesso  che 
le  famiglie  si  uniscono,  s'aggruppano,  si  or- 
ganizzano in  società  politica.  Credete  d'avere 
il  diritto  d'  unirvi  in  una  forma  qual  vogliasi 
di  società  domestica  o  politica  die  sia?  Sta 
bene:  ma,  evidentemente,  siete  responsabili  di 
tutte  le  conseguenze.  E  poiché  liavvì  un  rap- 
porto necessario  fra  la  responsabilità  e  la  li- 
bertà, ne  seguita  che  la  responsabilità  è  mag- 
giore là  dove  più  intera  è  la  libertà.  Ora  il 
dovere  didattico  verso  la   monade  sociale  è 
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più  stnogente  e  ioiperioso  nella  società  dome- 
stica ove  r  unione  è  liberamente  contrattuale, 
che  non  nella  società  politica  ove  l'unione  è 
contrattuale  sotto  forma  naturale  e  spontanea. 
Questa  la  doppia  sorgente,  questo  il  duplice 
valore  del  dovere  didattico. 

Nella  monade  sociale,  per  contro,  è  la  ra- 
dice del  diritto  didattico.  In  essa  è  la  radice 
di  tale  diritto,  perchè  ella  viene  al  mondo 
non  per  sua  propria  volontà,  sì  per  volontà 
d'altri:  in  essa  è  la  radice  del  diritto,  perchè 
la  sua  natura  non  è  quella  d'  un  mezzo  ad  un 
fine,  non  è  quella  d'  un  isirumento  nelle  mani 
d'altri,  ma  perchè  ella  innanzi  tutto  è  fine  a 
sé  atessa:  onde  che  né  il  concetto  del  potere 
paterno,  né  quello  del  potere  politico  sono  da 
confondersi  col  concetto  di  dominio.  Questo 
potere  infatti  finisce  (come  osservammo  eoi 
Locke),  quando  finisce  quel  dovere.  Nel  padre, 
nella  società,  nello  Stato,  Il  dovere  didattico 
finisce  quando  nella  monade  sociale  aia  com- 
piuto r  esplicamento  del  suo  diritto:  del  diritto 
considerato  come  facoltà  psicologica. 

Limiti  al  dir  ilio  didattico. 


Ma  il  diritto  didattico  inerente  alla  monade 
sociale  non  è  per  sé  stesso  illimitato;  esso  in- 
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contra  dei  limiti  nelle  eonriizioni  del  soggetto  1 
stesso,*  incontra  de'  limili  nelle  condizioni  della  \ 
società:  un  diritto  senza  limiti  sarebb'egli  un  j 
diritto? 

Abbiamo  già  accennato  alla  materia  dì  1 
tale  diritto  nel  minimum  di  educazione  fìsica,  ' 
intellettuale,  estetica,  morale.  Fissare  questo  I 
minimum,  com'è  facile  intendere,  è  ufficio  ' 
della  pedagogia  applicala:  la  pedagogia  teo-  ' 

'  retica  deve  ristringersi  ad  affermare,  che  la 
misura  di  cotesto  minimum  pub  e  debb' esaere 

'  varia:  che  in  generale  occ:orre  metter  le  di- 
verse classi  degli  aggregati  sociali  nelle  con- 
dizioni di  poter  compiere  i  propri  doveri,  ed 
esercitare  i  propri  diritti:  metterle,  perciò, 
nelle  stesse  disposizioni  essenziali  d'  ordine  in- 
tellettuale e  morale.  Diciamo  disposizioni  es- 
senziali, non  già  reali.  A  queste  ultime  la  mo- 
nade sociale  potrebbe  aver  anche  diritto,  qua- 
lora non  esistesse  un'altra  lepge  fondamen- 
tale che  spunta  insieme  col  diritto  del  rispetto 
alla  personalità:  intendo  la  legge  del  lavoro, 
intendo  le  necessità  varie  'della  vita.  La  fami- 
glia e  la  società  devono,  col  miniìnum  di  edu- 
cazione e  d'istruzione,  mettere  in  grado  la  ] 
monade  sociale  di  poter  soddisfare  a  quella  I 
legge.  Ma  alle  necessità  cieche,  empiriche, 
irraiiionali  della  vita  come  riparare? 
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Il  dovere  didattico,  poi,  incontra  anch'  esso 
dei  limiti  nella  Famiglia  e  nello  Stato.  Il  do' 
vere  didattico  dello  Stato  ha  duplice  riferi- 
mento: s'è  detto  ch'esso  risponde  al  diritto 
che  la  monade  sociale  ha  ad  un  minimu7ìi 
d'educazione,  e  si  riferisce  anche  al  dovere 
della  famiglia,  di  fronte  al  quale  assume  na- 
tura di  diritto,  quando  la  famiglia  per  avven- 
tura non  adempia  al  dovere  didattico  verso 
l'infante.  Il  dovere  didattico  della  famiglia 
diventa  poi  un  diritto  di  fronte  al  dovere  di- 
dattico dello  Stato,  quando  lo  Slato  non  adem- 
pia gli  obblighi  suoi,  cosi  nei!' indirizzo,  come 
nell'andamento  della  pubblica  educazione. 

Io  questo  sistema  complesso  di  controlli  e 
di  reciprocanze  è  appunto  la  base  immediata 
della  pedagogia  giuridica. 

Veniamo  ora  ad  agitare  qualche  problema 
ìq  particolare  riguardante  le  relazioni  fra  le 
diverse  potestà  che  hanno  diritto,  come  dicono, 
d' intervenire  nella  scuola.  Prima  d"  ogni  altro 
qui  ci  si  presenta  la  questione  fra  la  libertà 
dell'  insegnante,  e  la  libertà  del  discente,  o 
(come  direbbe  il  Kant,  primo  a  proporla),  la 
questione  fra  l' autorità  e  la  libertà  nella 
scuola,  nell'  insegnamento,  neh'  educazione. 
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DELLA   LIBERTA   DIDATTICA. 


La  questione  intorno  alla  libertà  didattica  1 
è  molto  complessa  e,  ciò  che  pili  m 
licatissima.  Pochi  poilagogisti  hanno  avuto  co- 
scienza   di    tale   delicatezza;    forse    nessuno, 
tranne  il  Kant  là  dove  lasciò  scritto;  «  Uno  . 
de'  pili  grandi  proìdemi  dell'  edncaziona  è  que'  | 
sto:  come  si  possa  accordare  la  sommessione  ' 
sotto  r  impero  legale,  con  la  capacità  di  ser- 
virsi della  propria  libertà,  poiché  l'impero  è 

necessario Come  si  può  coltivare  la  libertà 

dove  ha  luogo  l' impero?  Io  devo  accostumare 
il  mio  allievo  a  soffrire  che  si  dia  un  freno  , 
alla  sua  libertà,  nel  mentre   che  debbo   inse-j 
gnargli    il    modo   d' impiegarla  degnamente.  \ 
Senza  questa  operazione  tutto  è  meccanismo; 
e  colui  che  esce    dall'educazione  non 
servirsi  della  sua  libertà.  '  » 

Necessità  d' insegnare  a  servirsi  della  li- 
bertà; ecco  dunque  uno  dei  più  gravi  pro- 
blemi di  pedagogia  applicata,  ma  che  è  pure 


'  Kant,  Idee 
pHg.  25. 
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un  problema  di  pedagogia  teoretica.  Esso  im- 
porterebbe una  conciliazione  fra  due  termini 
coDtrarì:  l'autorità  nel  docente,  e  la  libertà 
del  disconte.  Supponete  il  docente  senz'auto- 
rità, e  senz' alcun  diritto  a  far  da  sé:  dovremo 
figurarcelo  quale  strumento  non  sappiamo  dir 
nelle  mani  di  chi.  Supponete  ÌI  discente  senza 
né  manco  un  alito  di  libertà:  dovremo  figu- 
rarcelo un  automa  né  più  ne  meno.  Sotto  un 
certo  rispetto  quindi  si  tratta,  come  vedemmo, 
dell'accordo  fra  la  didattica  e  l'autodidattica. 
In  qual  modo  raggiungere  tale  accordo? 

Abbiam  detto  esser  questione  complessa  di 
elementi  svariati  questa  su  la  libertà  didattica. 
Fra  gli  altri  quesiti,  infatti,  ella  abbraccia 
anche  quel  problema  tanto  agitato,  che  corre 
col  nome  di  «  libertà  d' insegnamento.  »  Come 
Tuol  essere  intesa  questa  libertà? 

La  libertà  d' insegnamento  vorrebb'  essere 
studiata  sotto  un  triplice  aspetto  :  1."  riguardo 
al  discente;  2."  riguardo  al  docente;  3."  ri- 
guardo ad  amendue  considerati  nella  reciproca 
loro  attinenza  intellettuale  e  morale. 

Nel  primo  caso  il  quesito  potrebb'  essere 
presentato  sotto  questa  forma  semplicissima, 
popolare:  —  È  egli  libero  il  bambino  d'an- 
dare a  scuola?  E  poiché  il  fanciullo  è  rap- 
presentato dalla  famiglia,  e  nell'  odierna  forma 
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della  società  domestica  la  famiglia  è  rappre- 
sentata dal  padre,  così  può  chiedersi:  —  È  egli 
libero  il  padre  di  mandare  a  scuola  il  figliuolo, 
o,  eh' è  lo  stesso,  di  procacciargli  una  debita 
educazione  ed  istruzione  fisica  e  morale? 

Dopo  le  cose  discorse  poco  fa,  1'  obbligato- 
rietà d' insegnamento  è  superiore  ad  ogni  dub- 
bio. È  una  questione  ormai  risoluta  favorevol- 
mente presso  le  pili  culle  nazioni  del  mondo. 
È  dunque  inutile  spenderci  altre  parole.' 

Nel  secondo  caso  il  quesito  è  questo:  È  egli 
libero  il  docente,  o  chiunque  voglia  esercitare 
cotesto  ufficio,  di  aprire  una  scuola?  E  poiché 
il  docente  può  essere  un  sol  individuo,  ovvero 
un'  accolta  d'  individui  (il  padre  stesso,  uà 
cittadino,  una  qualunque  associazione),  cosi 
può  chiedersi  ancor  qui  :  —  È  ella  lecita 
un'assoluta  libertà  d' insegnamento? 

Nel  terzo  caso,  per  ultimo,  il  quesito  sarà: 
In  qual  modo  considerare  la  libertà  di  pen- 
siero nel  discente,  e  la  libertà  di  pensiero  e 
di  parola  nel  docente?  In  altre  parole:  è  egli 
libero  didatticamente  il  maestro  elementare? 
E  r  educando  ha  egli,  alla  sua  volta,  qualche 
diritto  di  fronte  al  maestro,  allo  Stalo,  alla 
Gocietà,  alla  famiglia? 
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I 

1 


'  LA.VKLETB,  V  Imlruction  du  piuplt,  Paris  1872. 


h"  ORDINAMENTO  SCOLASTICO.  385 

A  quest'  ultimo  quesito  si  è  brevemente  ri- 
sposto. Rispondiamo  agli  altri  enunciati  poco 
fa,  e  che  possiamo  ridurre  a  due  punti  :  1.°  li- 
bertà d' insegnamento;  2."  libertà  didattica  nel- 
r  insegnamento.  Rifacciamoci  dal  primo. 

Libertà  d' insegnamento. 


La  pedagogia  filosofica  può  mettere  in  sodo 
questa  tesi.  Qualunque  cittadino  ha  diritto 
d'insegnare;  qualunque  cittadino  ha  diritto  di 
aprire  una  scuola.  Forse  che  il  pensiero  non 
è  libero  di  natura  sua?  E  il  libero  pensiero, 
non  trae  seco  inevitabilmente  la  libertà  di 
parola?  E  la  libertà  di  parola,  non  trae  seco 
anche  la  libertà  di  consociazione? 

Ma  ognun  vede  come,  in  forza  di  questo 
medesimo  diritto  (d'una  parte  del  quale  è, 
per  tacito  e  naturai  consenso,  investito  il  pub- 
blico potere),  lo  Stato  possieda  la  facoltà  su- 
prema dell'  inlervenlo  e  del  controllo  nelle 
scuole  pubbliche  e  nelle  scuole  private:  e  ciò 
a  vantaggio  dell'  universalità  de'  medesimi  cit- 
tadini: a  vantaggio,  segnatamente,  de'  cittadini 
in  germe;  di  quegli  individui,  il  cui  pensiero 
non  ancora  ò  lH^ero,  o  non  si  può  dir  libero. 

L'assoluta  e  sconfinata  libertà  d'insegna- 
mento nelle  scuole  elementari  —  massime  in 
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certe  particolari  condizioni  di  società,  —  è 
errore  gravissimo:  errore  clie  una  pedagogia 
scientifica,  saviamente  e  radicalmente  liberale, 
condanna,  e  deve  in  modo  reciso  condannare, 
riguardando  perei?)  come  organo  sovversivo, 
pericoloso,  indirizzato  contro  l' ordinamento 
pnbljlico  ogn' instituto  paterno  che  non  rechi 
ad  effetto  scrupolosamente  e  lealmente  il  pro- 
gramma fondato,  come  vedremo,  su'  dettami 
della  scienza,  e  imposto  dal  legittimo  e  naturai 
potere  centrale  della  società. 

Di  qui  una  conseguenza  strettamente  lo- 
gica e  di  gravissima  importanza  anche  per  la 
peda;rogia  teoretica.  Ed  è  che  i  Seminari  e 
gì' instituti  pedagogici  elementari  paterni,  re- 
golati da  persone  dì  qualsiasi  confessione  re- 
ligiosa, e  che  implicitamente  si  reputino  indi- 
pendenti dalla  volontà  delle  maggioranze,  sono 
un  evidente  controsenso:  sono  anzi,  ciò  che 
più  importa,  un'  offesa  allo  Stato.  Se  lo  Stato 
non  è  altro  in  fine  in  fine  che  la  Società 
i  organizzata  sotto  1'  aspetto  etico  e  giu- 
ridico, chi  vorrà  dubitare  eli'  egli  abbia  pieno 
diritto  d' imporre  una  regola  in  ausilio  di  chi 
vuol  essera  educato?  d'imporre  una  norma 
a  salvaguardia  di  chi  apprende? 

Ma  la  Pedagogia  teoretica  è  chiamata  a 
studiare  la  libertà   d' insegnamento  sotto  un 
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altro  aspetto  assai  piìl  rilevante,  eppure  altret- 
tanto negletto  dagli  educatori,  sopra  tutto  da 
quegli  educatori  moderni  che  più  si  pompeg- 
giano del  titolo  di  scienziati.  Non  solo  essa 
deve  studiare  la  libertà  d' insegnamento  in  ge- 
nere, (voglio  dire  come  facoltà  di  aprire  scuole 
e  di  fondare  istituti  educativi),  ma,  cosa  an- 
che dì  maggior  rilievo,  deve  studiarla  e  ana- 
lizzarla in  quanto  è  un  diritto  del  docente 
rispetto  al  discente,  e  un  diritto  del  discente 
rispetto  al  docente.  Chi  non  vede  come  la 
scienza  pedagogica  debba  saper  rintracciare 
e  formulare  un  criterio  atto  a  regolare  questo 
intimo  rapporto,  questo  delicatissimo  rapporto 
fra  colui  che  insegna  e  colui  che  impara? 
Quale  sarà  dunque  cotesto  criterio? 

Facciamo  di   rispondere  in  poche  parole. 

Libertà  neW  insegnamento. 

Se  la  libertà  d' insegnare  è  un  sacro  di- 
ritto (perchè  è  la  stessa  libertà  di  pensiero  e 
di  parola  esplicantesi  nell'ordine  dei  fatti),  non 
pertanto  debb'  esser  soggetta  ad  una  regola. 
In  altre  parole,  è  necessità  che  tale  diritto  sia 
fatto  razionale,  conforme  a  ragione,  limitan- 
dolo a  benefizio  di  coloro  che,  non  ancora  uo- 
mini, so  n  chiamati  a  diventar  uomini  e  libere 
personalità. 
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Ecco  il  problema  che  pia  importa  all'arlrf 
educatrine:  ed  ò  uà  problema  che  può  e  deve 
avere  una  soluzione  teoretica  innanzi  tutto. 
Dal  modo  col  quale  può  esser  risoluto,  ci  sarà 
dato  argomentare  il  valore  ed  il  carattere  del- 
l'insegnamento  elementare;  ci  sarà  dato  ri- 
trarre, (ter  conseguenza,  il  rapporto  naturale 
che  intercede  fra  la  mente  di  chi  impara,  e 
quella  di  chi  istruisce. 

A  cominciare  dalla  scuola  elementarìssima 
e  venire  su  su  fino  alla  scuola  superiore,  — 
dal  maestro  elementare,  anzi  dalla  «  Giardi- 
niera »  del  Friibet,  fino  al  libero  insegnante 
de'  grandi  Atenei  universitari  e  politecnici;  dal 
giovinetto,  anzi  dal  fanciullo  di  due  o  tre  anai 
fino  al  giovane  maturo,  —  la  libertà  didattica, 
riguardata  in  chi  apprende,  va  dal  massiaio  al 
minimo:  in  coloro  che  insegnano,  per  contra- 
rio, va  dal  minimo  al  massimo.  Cosi  nella 
Scuola  inferiore  la  libertà  didattica  nel  discente 
debb' essere  massima,  e  minima  nel  docente. 
Dunque  necessità  d'  un  limite  nella  libertà 
del  maestro:  dunque  rispetto  massimo  alla 
libertà  germinale  nell'  infante.  Necessità,  per 
conseguenza,  d'  un  programma  a  salvaguardia 
di  chi,  neir  apprendere,  non  vuol  esser  preoc- 
cupato né  turbato  nella  spontaneità  nativa 
delle  energie  intellettuali  e  morali. 
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All'  estremo  opposto,  vale  a  dire  nelle  Scuole 
superiori,  la  libertà  didattica,  per  contrario, 
debb'  esser  minima  nel  discente,  e  massima 
nei  docente.  Dunque  piena  libertà  d' insegna- 
mento. Dunque  assoluta  libertà  ne'  metodi,  am- 
plissima libertà  di  parola,  di  pensiero,  di  prin- 
cipi, di  teorie:  il  perchè  altra  natura  di  leggi 
e  di  limiti  qui  non  è  possibile,  tranne  che  li- 
miti e  \egg\  d'ordine  amministrativo  ed  eco- 
nomico. Non  programmi,  né  regole  didattiche 
dì  nessuna  sorla.  Qui  è  lontano  ogni  scan- 
dalo, è  lontano  ogni  pericolo  di  preoccupare 
la  mente  dei  giovani.  I  quali,  anzi,  possiedono 
già  tanto  e  tale  discernimento,  da  sottoporre 
a  giudizio  (come  in  effetti  accade)  i  metodi  e 
i  principi  e  fin  anche  il  valore  scientifico  dello 
stesso  insegnante. 

È  egli  necessario  che  tale  relazione,  mas- 
sime nelle  scuole  inferiori,  sia  mantenuta  e 
scrupolosamente  rispettata  fra  coloro  che  in- 
segnano e  coloro  che  imparano? 

Tale  necessità  dovrebb'  essere  una  concla- 
Bìone  lucidissima,  irrecusabile,  per  chi  accetta. 
i  principi  che  siamo  venuti  dichiarando  in 
questi  ultimi  capitoli.  Qual  è  la  ragione  in- 
tima di  cotesto  rapporto?  Tale  ragione  è  di 
natura  psicologica,  e  non  è  difficile  indagarla, 
e  mostrarla  io  poche  parole. 


CAPITOLO  SBTTIMO. 


DOCENTE   E   DISCENTE. 


Si  può  affermare  che  tutt'  i  più  degni  filo- 
sofi distinguano  due  specie  di  certezza:  cer- 
tezza scientifica  e  oggettiva,  e  certezza  d'  or- 
dine morale,  intimo,  personale.  Chi  nega  tale 
distinzione,  ignora  die  il  Pascal  (se  vogliamo 
citare  qnalclie  nome)  ebbe  di  essa  vivissimo 
sentimento:  ignora  ch'ella  stessa  costituisce 
il  fondo  ^ell'edifizio  critico  del  Kant,  e  del- 
l'edifizio  eclettico  del  Leiboitz,  Chi  la  nega  dà 
prova  d' ignorare,  inoltre,  le  leggi  della  psico- 
logìa, massime  qnella  riguardante  la  doppia 
manifestazione  dell'  attività  psichica,  sponta- 
nea e  riflessa.  Chi  pretende  poi  di  ridurre  le 
due  forme  di  certezza  ad  una  sola,  quegli  evi' 
dentemente  è  vittima  d'una  grande  illusione, 
metafisica  o  religiosa  che  sia.  ' 

'  Una  di  queste  vittima  è  11  bravo  pvot.  Oiussppb  Chi- 
mazzi.  Ved.  il  libro,  cod  la  Lettera  indiriisata  a  noi,  imito- 
lato  .  La  Educaiione  nelle  Scuale  primarie  iCaliane  •,  dOT* 
si  legge  !b  RelHzione  (per  le  Conferenze  pedagogiche  geno-i' 
Tesi)  Inloriio  al  Tema:  Se  nelle  ìcuole  d' Italia  ti  panij 
pili  ad  istruire  che  ad  educare.  (Genova,  Tip.  de' Tribn- 
Dali,  1882),  Ved.  aeclie,  a  quasto  pcopoallo,  la  ccitiua  urbanis- 
sima  falla  a  qiifEla  nostra  dottrina  dall'egregio  prof.  Fkan- 
OESco  BsAVt  {Il  problema  ptdapogieo  in  Italia,  Roma,  Rl- 
ravia,  ItìSS). 


I 


l'  ordimambnto  scolastico. 


391 


Le  sorgenti  delle  due  specie  di  certezza 
sono  affatto  diverse.  Con  qual  diritto  adunque 
negare  tale  distinzione?  cou  qual  diritto  ten- 
tarne uua  riduzione?  Si  badi  ai  caratteri  del- 
l'una  e  dell'altra  specie  di  certezza;  e  poi  se 
ne  argomentino  le  differenze,  e  se  ne  trag- 
gano le  conseguenze. 

Le-  due  specie  di  certezza. 

La  certezza  scientifica  è  contrassegnata  del 
doppia  carattere  d'  oggettività  e  d'  universa- 
lità. Perchè  sia  tale,  essa  non  può  fare  a  meno 
di  più  condizioni:  vale  a  dire, 

r)  dell'  esperienza  immediata  o  mediata, 
diretta  o  indiretta,  ma  sempre  oggettiva: 

2")  del  calcolo  e  dei  relativi  processi  di 
deduzione,  di  verificazione,  di  speculazione* 

3°)  del  consenso  dei  dotti,  del  comua 
senso  degli  scienziati  e  delle  accademie.  ' 
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I  caratteri  della  certezza  d'ordine  morale 
sono  ben  altri.  Ma  prima  di  tutto  occorre 
ancor  qui  una  distinzione  capitalisstma. 

Vi  è  una  certezza  morale  d'ordine  schiet- 
tamente naturale,  perchè  fondata  ne'  naotivì 
di  credibilità  naturale:  tale  appunto  è  l'aa- 
torità.  Esiste,  per  eseitipio,  I'  America:  vìssero 
i  Greci,  i  Latini,  i  Germani  antichi;  ed  eccone 
la  storia...  Qui  l'autorità  storica  e  la  critica 
teogon  luogo  dell'  esperienza  diretta. 

V  è  poi  una  certezza  morale,  per  la  quale 
i  motivi  di  credibilità  (iprceambula  ad  artir 
culos  fìdei  e  il  de  locis  tkeologicisj,  sono  stru- 
menti sforniti  non  solo  d'  ogni  valore  scienti- 
fico, ma  tali  che  in  fondo  in  fondo  implicano 
l'impensabile:  sono  mezzi  di  credibilità  natu- 
rale, e  si  vogliono  far  servire  ad  una  credi 
bilità  soprannaturale,  ciò  eh'  è  assurdo.  Per 
esempio;  Cristo  Gesù  è  egli  risorto  nel  terzo 
giorno?  Nessun  preambolo  naturale  può  ra- 
gionevolmente condurmi  ad  affermare  il  fallo 
delta  resurrezione:  il  miracolo  è  impensabile: 
un  morto  che  ritorni  a  vivere,  somiglia  ad 
nn  circolo  fatto  quadrato.  —  Ma,  si  dirà,  se  Ìl 
morto  fosse  un  uomo-dio?  un  essere  arcipoten- 
tissimo?  —  Dimostratelo:  hoc  opus,  hic  labor! 
Intanto  la  prova  piìl  efficace,  la  prova  pro- 
vata della  divinità,  sarebbe  o  dovrebb' essere 
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per  r  appunto  il   fatto  del  resurrexit.  Incre- 
dibile petizione  di  princìpio! 

Base  al  diritto  d'  insegnamento. 

Ora  torniamo  al  proposito.  Qual  de'  duo 
generi  di  certezza  può  essere  base  al  diritto 
d'insegnamento  infantile?  Non  può  esser  che 
la  certezza  oggettiva  scientifica,  e  la  certezza 
morale,  ma  d'ordine  schiettamente  naturale: 
certezza  analizzata,  vagliata,  legittimata  della 
critica;  la  quale  perciò  tien  luogo  della  espe- 
rienza immediata,  o,  se  si  vuole,  giustifica  la 
esperienza  immediata  co'  lumi  d'  una  credibi- 
lità meramente  naturale.  Or  la  certezza  che 
origina  dal  verbo  tradizionale,  la  certezza  che 
scaturisce  dal  sentimento,  dalla  persuasione, 
da  una  presunta  facoltà  psichica  della  cre- 
denza, è  una  certezza  d'  origine  personale,  af- 
fatto relativa,  mutabile,  essenzialmente  Sog- 
gettiva. Come  dunque  potrebbe  costituir  parte, 
elemento,  condizione  di  scienza? 

Badiamo  bene:  questa  specie  di  certezza 
può  esser  base  di  diritto  quanto  a!  soggetto; 
perchè  insomma  non  si  nega  il  diritto  all' in- 
segnamento d'una  verità  certa  di  certezza 
morale  anche  superlativamente  dommatica: 
non  si  nega,  non  si  può  negare  tale  diritto. 
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r  la  solita  ragione  che  il  pensiero  è  libero 
di  natura  sua,  e,  col  [leiisiero,  è  libero  il  verbo 
esteriore,  libera  1'  associazione,  libero  il  pro- 
selitismo io  SODO  alla  oivìl  società.  Ma  in  nome 
della  scienza  neghiaioo  eli'  ella  possa  esser 
base  di  diritto  quanto  all'  oggetto.  Perciò  ne- 
ghiamo, non  già  il  diritto,  ma  si  V  esercizio 
di  tale  diritto  rimpetto  ai  bambini.  Chiame- 
rete naturai  diritto  quello  di  poter  insegnare 
a  cbichessia  ciò  clie  saldamente  reputate  ve- 
rità certa,  inconcussa,  superiore  ad  ogni  dub- 
bio? Ma  ecco,  badiamo  ancor  qui;  appunto 
perchè  naturale,  cotesto  vostro  diritto  vuol 
esser  fatto  razionale.  Or  come  può  esser  fatto 
razionale  tranne  che  limitandoli)  e  assicuran- 
dolo in  forza  de"  tre  suddetti  criteri  ond'  è  con- 
trassegnata la  certezza  scientiHca?  La  ragio- 
nevolezza, il  limile,  e  però  la  guarantigia  al 
vostro  diritto  naturale,  è  nella  certezza  scien- 
fiflca;  vale  a  dire  nella  ragione  fondata  nel- 
I  l'esperienza.  Direte  che  il  vostro  domma  reli- 

I  gioBO,  che  la  vostra  verità  d'ordine  metafisico, 

I  possano  esser  garantite  e  siano  garantite  dalle 

I  condizioni    poco   fa  espresse,  dall'  esperienza 

L  mediata,  dalla  critica,  dal  consenso  de'  dotti  e 

I  in  somma  dalla  certezza  scientìfica?  Illusione! 

K  Illusione  puerile!  Il  vostro  domma  e  il  vostro 

^^^^    principio  metafisico   perderebbero  ogni    pecu- 
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liar  carattere,  ogni  loro  peculiar  valore.  Nes- 
suna credenza  religiosa  può  esser  pì'ovata, 
come  nessuna  formula  melafisica  può  essere 
dimostrata.  Sono  entrambe  fuori  della  scienza; 
fuori  della  scienza  quaad'  anche  accettate,  pre- 
dicate, acclamate  da  tutti  i  po|)oli  della  terra. 
Chi  reputi  tegitlima,  inconcussa,  oggettivaj 
reale  una  verità  dommatica,  quegli  certamente 
ha  pieno  e  intero  diritto  a  divulgarla,  a  in- 
segnarla, a  diffonderla.  Ma  V  esercizio  di  co- 
testo naturai  diritto  incontra  un  limite  inne- 
gabile in  una  certa  fase  psicologica  dell'uomo: 
nella  fase  della  estrema  pieghevolezza,  della 
estrema  spontaneità  de!  pensiero;  nella  genesi 
occulta,  misteriosa,  inconsapevole  della  libertà 
morale.  Or  eccoci  appunto  al  proijlema  kan- 
tiano. 

La  questione  vitale. 

Com'è  dunque  possibile  un  accordo  fra  i 
due  termini  contrari,  cioè  fra  la  libertà  di  chi 
insegna  e  la  libertà  di  chi  impara?  Come  ri- 
spettarle amendue,  la  prima  perchè  formata, 
la  seconda  perchè  in  via  di  formazione? 

La  possibilità  di  tale  accordo  è  nel  distin- 
guere, è  nel  negare  od  escludere:  distinguere 
j  due  ordini  di  certezza,  verità  certe  di  cer- 
tezza oggettiva,  e  verità  certo  di  certezza  mo- 
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rate  avente  un  contenuto  soprannaturale,  non 
dimostrabile  con  leggi  e  criteri  naturali:  ne- 
gare ed  escludere  una  di  esse  dalla  sfera  della 
pedagogia  giuridica.  Il  maestro,  in  una  pa- 
rola, deve  fondare  il  diritto  d' insegnamento 
nelle  verità  del  primo  ordine.  All'  infante  egli 
deve  inseguare  «  a  servirsi  della  libertà  »: 
deve  far  nascere  in  lui  cotesta  libertà,  e  deve 
saperla  governare:  ma  governarla  recando 
in  opera  sopratutto  que'  mezzi  che  porge  la 
scienza;  giacché  questi  (e  solamente  questi) 
potranno  conferire  alla  formazione  della  vo- 
lontà libera  per  via  di  ragione,  e  perciò,  coms 
vedemmo,  alla  creazione  del  carattere.  Qui 
r  autorità  del  maestro,  com'  è  chiaro,  ha  di- 
ritto d' imporsi.  Perchè?  Perchè  si  tratta  d'au- 
torità ragionevole  e  naturale.  Qui  la  volontà 
del  discente  può  e  debb'  essere  piegata,  for- 
zata, obbligata.  Perchè?  Perchè  essa  è  ger- 
minalmente  libera  dal  momento  che  le  idee  e 
le  emozioni,  le  rappresentazioni,  le  passioni 
ed  i  motivi  dell'  operare  son  regolati  dalla 
scienza,  dall'esperienza  e  dalla  ragione. 

Or  come  potrelb'  egli,  il  docente,  fondare 
il  suo  diritto  d'insegnamento  ne' mezzi  o  ve- 
rità certe  di  certezza  morale  nel  senso  poco 
fa  espresso?  È  troppo  evidente  che  questi 
mezzi,  meglio  che  conferire  alia  formazione  e 
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allo  sviluppo  della  libertà,  noti  fanno  che  pa- 
ralizzarla: anzi  non  fanno  che  spegnerla  ad- 
dirittura preoccupandola;  imponendo  ad  essa 
la  credenza  d"  un  domma  beli' e  determinato; 
destando  l'emozione  d' un' immagine  che  sca- 
turisca da  un  sentimento  artifinioso,  da  una 
coscienza  morbosa,  da  una  fantasia  malsana. 
Ma  tosto  che  la  libertà  nel  maestro  è  limitata 
e  fatta  ragionevole  dalla  scienza;  come  mai 
potrbb'  essere  in  disaccordo  con  lo  sviluppo 
della  libertà  nel  discente,  sviluppo  eccitato, 
promosso  e  governato  dalla  stessa  scienza? 

Concludendo  ;  l'antitesi  segnalataci  dal  Kant 
non  è  che  un  antitesi  apparente.  La  concilia- 
zione teoretica  fra  l'autorità  e  la  libertà,  è 
possibile  solo  nella  dottrina  che  afferma  la 
necessità  e  1'  accordo  fra  la  didattica  e  1'  au- 
todidattica, e  in  quella  che  fonda  il  concetto 
dell'  educazione  su  le  basi  della  filosofia  scien- 
tifica. La  conciliazione  pratica,  poi,  ci  è  ad- 
ditata dal  Locke:  <  Quanto  piìl  presto  voi  trat- 
terete il  vostro  alunno  come  un  uomo,  tanto 
più  presto  egli  incomincerà  ad  essere  uomo.  » 

Ma  sa  l'ordinamento  generale  della  scuola, 
delle  classi,  e  delle  materie  d'insegnamento 
pone  radice  in  una  legge  psicologica:  se  fra 
il  docente  e  il  discente  intercedono  relazioni 
di  tal  fatta  e  valore  da  essere  determinate  e 
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giustificate  dal  diritto  pubblico  e  dalla  peda- 
gogia giuridica:  se,  per  ultimo,  la  libertà  di- 
dattica in  astratto  è  pienamente  legittimata 
dal  principio  della  libertà  di  pensiero  di  pa- 
rola e  di  consociazione  (benché  nel  fatto  vo- 
glia esser  limitata,  regolata,  garantita  nelle 
applicazioni  graduali  dell' insegnamento);  si 
domanda:  quale,  fra  i  poteri  sociali,  ha  il  di- 
ritto d' intervenire  a  sopra vvegliare,  in  tutti 
cotesti  rapporti,  T  andamento  e  Y  esito  sicuro 
dell'opera  educativa?  E  potrà  egli  riuscirvi 
con  sicurezza  di  effetto  così  nello  stato  nor- 
male come  nello  stato  patologico  della  società? 
Sono  le  ultime  questioni,  alle  quali  dob- 
biamo rispondere:  ma  risponderemo,  al  solito, 
ne'  confini  segnatici  della  pedagogia  generale. 


CAPITOLO  OTTAVO 
CONTINUA  IL  MEDESIMO  SOGGETTO 


SOCIETÀ,   STATO   E   FUNZIONE   PEDAGOGICA. 


La  pedagogia  teoretica  dovrebbe  supporre 
lo  Stato  nella  sua  forma  perfetta.  Ma  qual  è 
la  forma  politica  perfetta,  la  forma  polìtica 
ideale,  che  non  abbia  dell'utopia?  Dov'è  perfe- 
zione più  alta,  nel  regime  repubblicano,  ovvero 
in  qnello  a  monarchia  temperata?  E  stando 
per  la  repubblica:  quale  forma  di  governo  re- 
pubblicano sarebb'  egli  da  prescegliere?  Stando 
in  vece  per  la  monarchia  temperala:  quale 
forma  di  governo  rappresentativo  sarà  per 
avventura  piìl  accettabile? 

Gravi  pericoli  in  amendue  la  forme,  come 
leggiamo  e  sentiamo  dir  da  tutti  ad  una  voce. 
Pericoli  presentissimi  in  ispecie  nella  prima, 
doT'  è  assai  minore  la  sicurezza  della  stabilità: 
dove  manca  un  punto  fisso,  un  capo  saldo,  un 
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«  motore  immobile  »  io  mezzo  al  conflitto 
delle  opinioni,  in  mezzo  all'  attrito  ardente 
de' partiti,  in  mezzo  alle  guerre  delle  sètta 
ripullulanti,  in  mezzo  al  febbrile  agitarsi  delle 
rÌDasceati  passioai  ' 

A  ogni  modo,  è  egli  poi  vero  che  la  forma 
sia,  per  inevitabile  necessità,  legata  al  grado 
d'ingerenza  governativa?  E  chi  pu&  ignorare 
esser  possibile  una  forma  dì  monarchia  de- 
mocratica con  la  minima  ingerenza  per  parte 
del  pubblico  potere,  ed  una  forma  repubbli- 
cana col  massimo  d'ingerenza  nella  potestà 
centrale?  Se  pertanto  fra  1' una  cosa  e  l'altra 
non  intercedono  vincoli  necessari,  ne  seguita 
che  la  condizione  essenziale,  a  cui  tiene  la 
forma  politica  relativamente  pertétta,  non  può 
esser  che  il  pieno  esercizio  della  libertà.  Ele- 
vate ad  un'  estrema  altezza  questa  posizione, 
e  avrete  l'ideale  del  governo  che  propugnano 
ì  fautori  della  scuola  dell*  individualismo:  il 
governo,  cioè,  cbe  sappia  rendersi  (direbbe 
lo  Spencer)  il  men  necessario  possibile  nella 
vita  della  civil  società.  ^ 


'  Bl.UNTSCHW,  La  politica  carne  acisma,  Trail.  ital,,  1879. 
—  Lavklbye,  Eia.  avr  ter  formea  de  QoVùBrntment  datu 
le  Sociétés  madames.  Paria,  1672. 

*  *  L'ideaJe  versa  cui  procediamo  è  una  soclfltlt  dove  il 
«  gonerno  sflrè.  diiainuilo  al  posnibile,  e  la  libarla  accrascii 
•  al  possiljlle;  quello  In  cui  la  naiura  umnaa  sarA,  mediai 
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Questo  ideale  di  governo  non  esiste:  nes- 
suno saprà  mai  dirci  se  possa  esistere  ne'  se- 
coli avvenire.  Ma  supponiamolo  possibile,  fat- 
tibile, attuabile.  Si  domanda:  potrebbe  non 
competergli  funzione  pedagogica  di  sorta?  Po- 
trebbe non  aver  funzione  educatrice,  per  quanto 
mìnitna  la  si  voglia  immaginare? 

Se  è  vero  (come  s'è  più  volte  notato) 
che  la  società  è  un  organismo,  e  che,  coma 
tale,  deve  conservare  sé  stessa,  è  evidente  che 
l'ingerenza  del  potere  centrale,  tanto  nella 
pubblica  istruzione  quanto  sotto  l'aspetto  eco- 
nomico politico  e  sociale,  è  indispensabile.  E  se 
poi  si  ammetta  che  cotest'  organismo  sia  in 


■  Jft  dì«cipUna  aociatp,  plaintata  alla  vlia  civtU  così  cba  renda 

■  inutile  ogni   repressione   eeterìare   lasoiando  ciaBouno  pa- 

■  drone  di  aè  atessa:  quello   in   cui   il   cllladino  noa  soffrirà 

«  £  neoesaaria  per  garantire  agli  ailri  una  libertà  eguale: 
<  dorè  la  cooperaziona  spodlanea  cbe  hs  aiiluppalo  il  nostro 
«  aislema  industriale  e  che  continua  a  svilupparlo  con  rapi- 

*  dita  ognora  crescente,  avrà  creato  delle  agenzie  pi^r  l'eser- 

■  cÌ2Ìo  di  presso  cba  tutte  le  funzioni  sociali,  e  non  avrà  la- 

■  sciato  per  olOclo  all' siione  governatila  d'altra  volta,  traont 

*  quello  di  salvaguardare  la  libertà,  e  rendere  possibile  que- 
«  sta  spontanea  cooperaiione:  dove  lo  sviluppa  delia  vita  in- 

■  dividuale  non  avrà  altri  limiti  fuorché  quelli  pastigli  dalla 
«  vita  sociale,  e  dove  la  vita  sociale  non  avrà  altro  scopo  che 

*  quello  d'assicurare  il  libero  svolgimento  della  vita  indìvi- 

■  dual«  >  Spenobs,  Eaaaii  de  Morale,  de  Science  et  d' Esthé^ 
tìgut,  1.  Eie.  de  FolUique,  Irad.  fr,  Burdeav,  Paris  1879, 
massime  i  Saggi  1,  li,  IV.  ~  Ved.  pure  del  medesima  SPtiN- 
OEB,  Claesificatiun   die  ScUncer,   Trad.  fr.  ReihorA,  p.  lift 

Siciliani.  ^ 
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quctlche  modo  perfettibile,  è  pure  evidente 
come  esso  dovrà,  ollrechè  conservarsi,  pro- 
gredire. Or  potrebb'  egli  progredire  senza  uà 
intervento  più  o  men  diretto  e  piil  o  meno 
efficace  nell'opera  della  pubblica  educazione? 

Ancora:  per  quanto  perfetto  vogliamo  sup- 
porre r  organismo  d'  un  dato  aggruppamento 
sociale,  e  per  quanto  altri  voglia  esagerare  la 
trasmissione  ereditaria,  certo  è  che  gli  effetti 
ereditari  (nominatamente  quelli  che  si  riferi- 
scono alle  attitudini  patologiche),  sono  inne- 
gabili. Adunque  l'azione  dello  Stato  non  sarà 
per  riuscire  inutile,  né  poco  o  punto  profit- 
tevole: esso  quindi  è  chiamato  a  rintracciare  & 
congpgnare  un  sistema  di  espedienti  d'ordine 
morale,  col  proposito  di  neutralizzare  gli  e(^ 
fetti  e  prevenirne  il  risultato  finale. 

Piìl  ancora:  per  quanto  perfetta  si  voglia 
immaginare  una  società,  in  essa  non  manche- 
ranno mai  delitti,  crimini,  vizi  e  misfatti  di 
più  sorta.  Ora  lo  Stato  lia  egli  il  diritto  d'in- 
tervenirvi? ha  egli  il  diritto  d'infliggere  agli 
autori  di  essi  le  pene  corrispondenti?  Certo, 
senza  i!  gius  punitivo  lo  Stato  non  potrebbe 
mantener  l'ordine  pubblico,  non  potrebbe  di- 
fendere gli  averi  e  non  potrebbe  difendere 
l'onore  de' singoli  cittadini.  Ora  la  funzione 
del  potere  giudiziario,  e  perciò   il   diritto  pu- 
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nitivo,  ha  per  fondamento  immediato  la  ne- 
cessità, l'utilità  sociale:  chi  ne  dubita?  Ma 
chi  non  sa  come  tale  fondamento  sia  affatto 
empirico  al  pari  del  concetto  dell'utile?  La  base 
razionale  al  diritto  punitivo  (secondo  un' idea 
profonda  del  Cattaneo  e  anco  del  RomagQosi), 
consiste  ne  11' aver  soddisfatto  ad  un  dovere; 
dovere  nella  famiglia,  nello  Stato,  ne'  poteri  so- 
ciali d'apprestare  un  minimum  d'educazione 
e  d' istruzione  a  tutti  i  piembri  della  società.  ' 
Se  adunque  il  potere  sociale  deve  interve- 
nire mediante  la  scuola  nella  restaurazione 
psichica  dell'individuo;  se  esso  è  chiamato  a 
neutralizzare  o  correggere  gli  effetti  crescenti 
della  trasmissione  ereditaria:  se  esso  stesso  è 
chiamato  a  prevenire  i  delitti  e  le  tendenze 
alla  inamoralità;  qua!  altro  mezzo  più  efficace 
potrebb'egli  adoperare  fuorché  il  laboratorio 
della  scuola  innanzi  tutto?  La  conclusione 
non  pò t re bb' essere  piìl  evidente;  ed  è  che 
anche  nella  sua  più  alta  idealità  possibile,  lo 
Stato  non  può  esimersi  dall' esercitare  pifi  o 
meno  direttamente  una  funzione  pedagogica. 

'  •  L'ialruiione  elementare  s'appella,   primaria  non  aolo 

la  un  poato  sulla  soglia  della  vita,  mik  perchd 

mportSDlft  primiiaìnui.  11  diritto  punitivo,  sola 

il    proprio  Jbniiamentu   dì   giuslìda.   > 

C.  CiTTiNEo,  Scritti  tditi  ed  inediti.  Voi.  II,  pag,  320.  Fi- 
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Or  quale  potrà  essere  per  avventura  ootesta 
funzione  pedagogica  dello  Stato? 

La  pedagogia  teoretica  non  può  risponderò 
a  tale  quesito.  Non  pah  rispondere  per  la  so- 
lita ragione,  ch'ella  deve  prescindere  dalle 
condizioni  particolari,  spaziali  e  temporanee, 
d'una  data  società,  d'un  dato  aggregameato 
etnografico.  È  un  quesito  proprio  della  peda- 
gogia applicata;  la  quale,  come  vedremo,  può 
essere  in  grado  di  risolverlo  in  modo  positivo. 
Certo  la  pedagogia  teoretica  può  risolverlo 
anch'essa,  ma  in  un  modo,  per  così  dire,  ne- 
gativo. Può  dir  che  cosa  non  sia  lecito  allo  ■ 
Stato  nella  sfera  del  pubblico  insegnamento, 
non  già  che  cosa  debba  esso  operare  quando 
siano  date  queste  o  cotesto  speciali  condizioni 
di  vita  civile,  religiosa,  politica  e  sociale. 

Lo  Stato,  secondo  la  frase  dello  Schàffle, 
è  una  funzione  organica,  la  massima  funzione 
della  società:  è  il  popolo  stesso  il  quale,  me- 
diante la  duplicejeyge  di  tutti  quanti  gli  ot^ 
ganismi  qual  si  è  quella  della  concentrazione 
e  della  delegazione,  governa  la  propria  vita. 
Questa,  come  vedemmo,  è  la  condizione  che 
si  verifica  in  qual  si  voglia  forma  di  società, 
non  escluse  le  società  animali.  Se  non  che 
neir  organismo  sociale  umano,  per  le  cose 
altrove  discorse,  gl'individui,  le  monadi  so- 
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ciali,  base  fondamentale  del  gruppo,  e  le  fa- 
miglie deleganti,  hanno,  per  così  dire,  una 
doppia  faccia,  morale  e  giuridica.  Or  tale  ha 
da  essere  anche  lo  Stato,  un  Giano  a  due 
facce:  un  organismo  etico  e  giuridico.  Onde 
se  è  vero  che  anche  per  legge  biologica  la 
società  deve  (ripetiamolo)  sapersi  conservare 
e  svolgere,  è  naturale  che  da  una  parte  lo 
Stato  abbia  a  difendere  io  tutti  e  in  ciascuno 
il  diritto,  e,  dall'  altra,  porre  in  opera  i  mezzi 
più  acconci  ed  efficaci  a  progredire  si  nell'or- 
dine morale  sì  nel!'  ordine  fisico  e  materiale. 
Che  anzi  in  corte  condizioni  sociali  (l'osser- 
vazione, com'è  noto,  è  dell'Herbart),  il  potere 
centrale  deve  giugnere  a  farsi  anche  difensore 
delle  idee  schiettamente  morali;  e  più  che  ri- 
stringersi alla  difesa  e  alla  tutela  del  diritto 
e  all'  equa  distribuzione  de' premi  e  delle  pene, 
deve  saper  promuovere  il  trionfo  di  quo' cinque 
grandi  concetti  pratici  die  formano,  secondo 
quel  filosofo,  il  contenuto  del  bene  morale: 
libertà,  perfezione,  benevolenza,  diritto,  equità. 
Pertanto  anche  sotto  quest'aspetto  lo  Stato, 
onor  massimo  della  schiatta  latina,  è  un  isti- 
tuto pedagogico  sociale  per  eccellenza;  e  ne 
è  prova  saldissima  la  storia.  Perocché  non  vi 
sarà  nikilista  né  socialista  al  mondo,  il  quale 
possa  dubitare  sul  serio  della  grand'  efficacia 
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educativa  che  io  seno  alla  società  abbia  eser- 
citata lo  Stato,  ed  eserciti  tuttora,  e  possa 
esercitare  anche  in  avvenire.  Certo  una  ri- 
forma 8Ì  nella  struttura  de'  poteri  pubblici  à 
nelle  funzioni  governative  è  necessaria.  Ma 
neghereste  essere  il  potere  centrale,  lo  Stato, 
r  iostrumento  piii  adatto  al  progresso  del- 
l' umano  consorzio,  massime  nel  compiere  quelle 
funzioni  onde  riesce  al  tutto  impotente  l'opera 
de'  gruppi  amministrativi  inferiori  e  segnata- 
mente l'opera  e  l'attività  dell'individuo? 

Or  bene,  piil  che  semplice  strumento  mec- 
canico, pili  che  effetto  di  convenzione  che 
altro  proposito  non  abbia  fuorché  quello'  di' 
garantire  la  libera  convivenza  de'  cittadini, 
lo-  Stato  è  altresli  un  organismo  etico,  perchS 
è  anch'  esso  previdenza  e  «  provvidenza  '  »,  e 
come  tale  è  chiamato  a  rialzare  l' individuo, 
a  TÌalzare  la  famiglia  adoperando,  ripetiamolo, 
due  differenti  categorie  di  mezzi,  alcuni  dei 
quali  aventi  valore  d'ordine  materiale,  altri 
poi  valore  d'ordine  formale  e  morale:  espe- 
dienti economici,  e  organizzazione  delle  scuole. 
Dall'  una  parte,  quindi,  associazione  e  mutua- 
lità, organizzazione  del  credito,  ordinamento 
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del  lavoro,  proprietà  e  risparmio,  riforma 
nelle  imposte  e  simili;  dall'altra,  leggi  savie, 
leggi  opportune,  regolamenti  larghi,  liberali, 
efficaci  in  tutti  i  congegni  della  pubblica  edu- 
cazione ed  istruzione.  ' 

Pedagogia,  ed  economia  politica  e  sociale: 
ecco  dunque  i  due  grandi  occhi,  le  due  grandi 
leve  della  sociologia  moderna.  Or  diaccile  ne 
dicano  certi  accesi  propugnatori  dell'indivi- 
dualismo ad  oltranza,  lo  Stato  ed  i  poteri  so- 
ciali in  genere  debbono  poter  intervenire  in 
cotesta  doppia  opera:  intervenire  in  qualche 
maniera  nel  fatto  della  cooperazione  econo- 
mica, per  le  ragioni  dette  e  ridette  da'  filosofi 
economisti  appartenenti  alla  scuola  del  socia- 
lismo scientifico;  intervenire  nel  fatto  della 
esplicazione  e  anche  della  restaurazione  psi- 
chica individuale,  per  i  motivi  ai  quali  s'è 
accennato  poco  fa  e  in  altri  parecchi  luoghi 
di  questo  libro.  Ma  lo  Stato,  chi  lo  consideri 
qual  organo  centrale  dell'  organismo  sociale, 
e  per  chi  lo  studi  nelle  sue  determinate  fun- 
zioni e  come  potere  esecutivo,  rassomiglia,  di- 
remmo quasi,  al  cervello;  e  al  pari  del  cer- 
vello esso  non  fa,  in  buon  conto,  che  eccitare 


4ÙS  CAPITOLO   OTTAVO. 

e  moderare.  Poiché  come  nell'  organismo  in- 
dividuale gli  organi  inferiori  sfuggono  ad 
ogni  intervento  positivo  de' centri  nervosi  su- 
periori, '  per  egual  modo  in  una  costituzione 
relativamente  ideale  dello  Stato,  i  gruppi  so- 
dali più  elementari  sono  indipendenti  dal- 
l'azione del  potere  centrale;  onde  la  funzione 
governativa  ad  altro  non  dovrebbe  mirare 
salvo  che  a  promuovere  e  a  moderare,  ove  ne 
avessero  bisogno,  le  funzioni  che  sono  proprie 
della  vita  collettiva. 

Lo  Stato  come  potere  centrale,  in  una  pa- 
rola, è  tutto  ed  è  nulla.  È  il  moderatore  su- 
premo, ed  il  supremo  iniziatore:  l'iniziatore 
per  eccellenza,  ma  a  tempo  e  a  luogo;  ini- 
Biatore  secondo  i  bisogni  e  le  necessità  del 
corpo  sociale;  moderatore  con  leggi  non  im- 
mutabili, non  rigide,  non  assoluto:  iniziatore 
e  moderatore  sempre  in  vista  dell'individuo 
e  de' gruppi  sociali  vie  più  ristretti:  nel  che, 
com'  è  evidente,  obbedisce  anch'  esso  ad  una 
legge  biologica,  stantechè  *  V organisene  (se- 
condo insegnano  i  fisiologi)  est  const7teit  en 
vue  des  vies  elementaires.  '  »  Or  se  è  vero  cho 


*  SpbnCBR,  L' Adminittration  ramenèa  à 
(negli  EsjQi*  da  Morale,  En.  V.,  p.  IM). 

'  C.  B&BNARD,  LtQ.  tur  le»  phtnom.  de  la 
lefl.  IX. 
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la  civil  società  è  anch'  essa  un  organismo,  e 
che  lo  Stato  ci  si  presenta  come  l' organo 
massimo,  l'organo  essenzialmente  etico  indi- 
rizzato sempre  al  benessere  dell'  ÌndÌTÌduo; 
chi  non  s'accorge  come  nel  regno  delle  mo- 
nadi sociali,  non  altrimenti  che  in  quello  delle 
monadi  biologiche  ed  organiche,  la  teoria  del- 
l' individualismo  ben  inteso  non  escluda  punto 
né  poco,  anzi  includa  necessariamente  l'azione, 
talora  efficace  e  diretta,  del  potere  centrale? 
Chi  non  vede  che  per  quanto  certi  individua- 
listi si  Studino  di  assegnare  allo  Stato  il  carat- 
tere A'an  primus  inter pares  ài  fronte  agli  altri 
poteri  sociali,  con  tutto  ciò,  e  appunto  perciò, 
lo  Stato  è  anche  governo?  Chi  non  vede  in- 
somma  che  il  governo,  anche  a  considerarlo 
nella  constituzione  perfetta  d'  una  società,  o  si 
riduce  ad  un  bel  nulla,  o  bisognerà  che  sia 
anch'esso  una  forza,  la  «  forza  suprema  che 
«  gli  uomini  aggiungono  ai  loro  organi,  pre- 
«  cisamente  come  vi  hanno  aggiunto  l' elet- 
€  tricità,  il  vapore,  il  vento,  l'associazione.'  » 
Brevemente:  se  da  una  parte  è  vero  il 
noto  principio  dei  sociologi  individualisti,  che 
il   progresso    reale    consista   nella    ricchezza 


'  Dupont-Whitb,  Prifaoe  al  Libro  su  laLiSerfidi  Stuart 
,  ed.  oiL,  p.  70. 
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delle  specializzazioni  e  delle  varietà;  e  che 
perciò  regioDi  e  provincie,  comuni  e  città, 
corporazioni  e  ceti,  scuole  e  inslituti  e  con- 
sociazioni di  ogni  genere  debbano  essere  al- 
trettante individualità  viventi  d'  una  vita  pro- 
pria: se  dall'altra  è  ancor  vero  il  principio 
accolto  da' giuspubblicisti  liberali,  che  la  so- 
cietà in  quanto  organizzata  a  Stato  abbia  il 
diritto  di  governare  sé  stessa,  il  diritto  di 
dettar  leggi  a  sé  stessa;  e  che,  per  ciò,  la 
conquista  piìl  alta  del  secol  nostro  sia  che  lo' 
Stato  moderno  è  per  sé  stesso  sovrano,  e  che 
la  radice  della  sovranità  è  nella  coscienza 
stessa  de' cittadini  e  nella  libera  personalità: 
se  è  vero,  dico,  l'uno  e  l' altro  principio, 
ognuno  ammetterà  come  irrecusabile  questa 
conclusione  :  che  cioè  la  sovranità  è  nel  centro 
e  anche  nella  periferia;  ma  che  nessun  ag- 
gregato Inferiore  può  essere  autònomo  in  ma- 
niera assoluta  di  fronte  al  potere  centrale,  ciò 
che  oggimai  in  seno  alla  civil  società  sarebbe 
un  aperto  anacronismo:  onde  accade  che  tutti 
gli  organi,  tutti  gli  apparecchi,  tutte  le  fun- 
zioni sociali,  debbano,  sotto  un  certo  rispetto, 
soggiacere  alle  norme  giuridiche  rampollanti 
da  una  medesima  fonte,  così  che  tutt'  i  pub- 
blici poteri  non  sieno  che  altrettante  delega- 
zioni di  una  sovranità  unica.  E  come  altri- 
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menti  salvarci  dagli  estremi  esiziali,  dagli 
estremi  ineluttabili,  fatali,  d'un  atomismo  so- 
ciale, 0  d'un  socialismo  panteistico? 

Se  intanto  la  pedagogia  teoretica  dichiara 
che  anche  in  una  forma  relativamente  ideale 
e  perfetta  lo  Stato  non  può  fare  a  meno  di 
esercitare  una  funzione  pedagogica:  s'ella  af- 
ferma che  Io  Stato  non  soio  è  por  sé  stesso  (di- 
rebbero i  Tedeschi)  un  «  istituto  di  educazione 
sociale  »  ma  deve  altresì  in  maniera  diretta 
intervenire  nella  scuola  e  in  mezzo  al  magi- 
stero per  le  ragioni  poco  fa  accennate,  è  na- 
turale il  chiedere:  quali  sono  i  limiti,  quale 
il  carattere,  quale  il  fine  di  cotesta  sua  inevi- 
tabile funzione  pedagogica? 


II. 


POTERI   SOCIALI,   SCUOLA   B  MAGISTERO. 


Dalle  cose  discorse  nasce  evidente  questa 
conclusione:  che  la  pedagogia  moderna  si  op- 
pone, devesi  opporre,  tanto  alla  dottrina  cbo 
neghi  allo  Stato  qual  siasi  ingerenza  nella 
acuoia,  quanto  all'  altra  che  sul  terreno  del- 
l' educazione  e  in  tutte  quante  le  materie  del- 
l' insegnamento  pretenda  elevare  la  bandiera 
d'  un  invadente  «  fonclionarisme  oflìciel.  » 
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E  egli  dunque  lecito  parlare  d' uao  Stato- 
educatore,  d'uno  Stato-insegnante  e  perù  d'un 
indirizzo  generale  e  dooiraalico  dell"  educazione? 
No,  certo.  Lungi  d'  esser  teologo  o  filosofo, 
lungi  d'essere  ateo  ovvero  teista,  lungi  d'es- 
ser credente  o  miscredente,  il  potere  centrale 
e  tutti  i  poteri  componenti  l'organismo  dello 
Stato  sono  altrettante  potestà  neutre,  impar- 
ziali, impersonali.  Lo  Stato  non  ha  diritto 
d' imporre  una  forma  determinata,  un  indi- 
rizzo sistematico  all'opera  pedagogica;  anzi 
ha  il  debito  strettissimo  d' opporsi  (come  al- 
trove mostrammo)  ad  ogni  sistematisrao  dot- 
trinario, metafisico,  religioso,  a  salvaguardia 
de'  minori,  su'  quali  il  potere  supremo  ba  la 
suprema  tutela.  In  questo  senso  non  a  torto 
lo  Stuart  Mill  scrive  quelle  sue  nobili,  e  forti, 
e  risolute  parole:  «  Qu e  tonte  l'éducationou 
«  la  plus  grande  partie  de  l'éducation  d'un 
«  peuple  soit  mise  aux  mains  de  t'État,  je 
«  m'  efforcerais  de  m'  y  opposer  autant  que 
*  qui  ce  soit,  '  » 

Ma  fra  il  concetto  d'  uno  Stato-educatore 
e  quello  d'uno  Stato  che  in  materia  d'istru- 
zione e  di  educazione  proclami  il  principio 
del  «  lasciar  fare  e  lasciar  passare  »,  vi  è. la 


I 
I 
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'  Stuart  Mill,  La  Liberti,  ed.  e. 
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dottrina  del  potere  centrale  invigilatore  e  inì- 
ziator  savio,  accorto,  prudente  e  provvidente: 
il  quale,  perciò,  a  differenza  del  primo  che  ha 
una  base  donirnatica,  e  a  differenza  del  se- 
condo che  non  ha  base  di  nessuna  sorta,  trova 
saldo  fondamento  nelle  norme  e  ne'  dettami  e 
nelle  necessità  derivate  dalla  scienza.' 

E  innanzi  tutto,  per  quanto  larga  si  voglia 
immaginare  la  libertà  dell' insegnamento  e  la 
libertà,  nell'  insegnamento  in  seno  all'  orga- 
nismo d'uno  Stato,  ni,uno  vorrà  dubitare  che 
al  potere  centrale  appartenga  il  diritto,  se- 
condo i  casi,  d' ispeBione  e  d'  approvazione. 
Necessaria  la  prima  quando  si  tratti  d'interessi 
locali  ;  necessaria  la  seconda  ove  si  tratti  d' in- 
teressi generali:  nell'un  caso  occorre  esaminare 
dove  i  regolamenti  sieno  conformi  alle  leggi 
generali;  nel  secondo,  poi^  vedere  se  per  esser 
validi  abbian  bisogno  della  formale  approva- 
zione governativa. 

Ma  non  è  questo  che  più  importi  alla 
scienza  pedagogica  ne' suoi  problemi  attinenti 
al  fatto  pratico.  Se  è  vero  ciò  che  abbiamo 
aifermato  poc'  anzi,  che  la  funzione  pedago- 
gica del  potere  pubblico  consista  non  solo  nel 


'  F.  PBCxtJT,  Eluda  au  jattr  le  jot 
nOtionale.  Paria,  Bachetie,  1879. 
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vigilare  la   scuola, 
e  promiuiverla  con 


ma   anche    nelT  eccita 
esemplari    iniziamenti,  è  ^ 


chiaro  con 


;  tale  i 


'etto  lo  Stato 


possa  < 


seguirlo  dando  (ripetiamo  la  frase)  l'intoi 
zione,  r  indirizzo  generale  all'  opera  didattica» 
Enassime  in  seno  agi'  instilutì  didascalici  in- 
feriori. 

Dico  segnatamente  opera  didattica,  oltre 
quella  che  concerne  l'amministrazione  e  la 
disciplina.  Nessuno  vorrà  dubitare  che  tutto  ■ 
le  scuole  formino  parte  della  società  organiz- 
zata qual  è  lo  Stato.  Nessuno  vorrà  dubitare 
che  r  ordinamento  delle  scuole  superiori,  delle 
scuole  medie  e  delle  scuole  inferiori  constituì- 
sca  una  parte  della  scienza  dell'  amministra- 
zione, e  quindi  un  ramo  capitalissimo  del  di- 
ritto pubblico;  giacché  la  civiltà  moderna  vuol 
far  consistere  il  suo  massimo  valore  precisa- 
mente nella  cultura,  e  nell'educazione  elevata 
su  le  basi  della  scienza  in  tutte  quante  le 
sfere  dell'insegnamento.  Nessuno,  per  ultimo, 
vorrà  dubitare  che  questo  diritto  pubblico  as- 
suma tante  forme,  quanti  sono  i  gruppi  tipici 
di  scuole;  ond' è  necessario  parlare  d'un  di- 
ritto pubblico  della  Scoletta,  d'un  diritto  pub- 
blico della  Scuola  primaria,  d'un  diritto  pub- 
blico della  Scuola  universitaria,  e  tutti  hanno 
fondamento,  nel   benessere    sociale,    nel    prò- 
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gresso  della  scienza,  e  nel  movimento  progres- 
sivo, incessante,  della  civiltà. 

Se  tutto  ciò  è  vero,  ne  seguita  che  lo 
Stato  debba  tener  g\]  occhi  aperti  su  la  con- 
stituzione,  e  su  1'  andamento  delle  scuole.  E  ne 
ha  il  diritto  e  ìt  dovere.  Ne  ha  il  diritto: 
giacché  la  scuola  è  il  laboratorio  dove  l'atti- 
vità psicologica  della  monade  sociale  debb' es- 
ser non  solo  rigenerata  nelle  tendenze  eredi- 
tarie accumulatesi  in  essa  nell'  ambiente  e  per 
l'ambiente  sociale,  ma  formata  via  via  e  in- 
dirizzata alle  diverse  funzioni  vocative,  neces- 
sarie al  benessere  della  società.  Ne  ha  poi  il 
dovere:  e  la  base  di  questo  dovere  è  un  altro 
diritto  vivo,  imperioso,  perchè  è  nello  stato  di 
germe  o  di  potenza:  il  dovere,  cioè,  di  tute- 
lare l'anima  ed  il  pensiero  di  coloro  che  en- 
trano fiduciosi  nelle  pubbliche  scuole.  Poiché 
«  la  gioventù  (com'ebbe  a  dire  il  Thiers  in 
«  una  celebre  relaziono  su  l'insegnamento), 
«  non  è  oggetto  di  commercio  abbandonato 
«  alte  speculazioni  degl'insegnanti:  è  un  og- 
«  getto  sacro,  un  oggetto  solamente  affidato 
«  agli  uomini  1  cui  titoli  e  qualità  sìeno  stati 
«  anticipatamente  fissati  dalla  provvidenza  del 
<  legislatore,  »  Or  la  provvidenza  del  legisla- 
tore deve  far  sì  che  non  solo  venga  impartita 
r  educazione,  ma  che  sia  organizzata  sopra- 
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sito  di 


;ere  e  di  formare  I 


orreggert 
e  rinsaldare  il  carattere  nazionale.  ' 

Se  non  che  1'  azione  pedagogica  dei  poteri  I 
pubblici  non  può  né  deve  pesare  in  guisa  im- 
roodiata  e  diretta  nella  scuola  e  nell' insegna- 
mento; perocché  in  questo  caso  l 
fare  due  ipotesi  entrambe  erronee,  mostruose.  , 
La  prima  è  questa;    dovremmo    figurarci    il  j 
maestro    non    più    che    come    un    istrumento  J 
nelle    mani    del    potere    centrale,    ovvero    io 
quelle  dei  poteri  sociali   che  sono   alla  peri- 
feria, vale  a  dire  de' Consigli   provinciali,  d^  1 
Consigli  circondariali,  de' Consigli  comunali  e  1 
simili.   La  seconda,   poi,   è   quest'altra:   do- 
vremmo immaginarci  il  discente  non  più  che  ] 
come  un  istrumento,  alla  sua  volta,  nelle  mani  I 
dell'insegnante.    Or    T  una    ipotesi   e    l'altra 
sono  dimostrale  assurde  dalle  cose  già   trat- 
tale negli  antecedenti  capitoli  di  quest' opera, 
massime  da  tutto   ciò  che  abbiamo   discorso 
intorno  alla  natura    del)'  attività   psicologica 
dell'  uomo,  e  intorno  al  carattere  della  didat- 
tica e  dell'  autodidattica. 

Come  farà  dunque  lo  Stato  (nella  ipote^ 
d'  una  società  e  d'  una  civiltà  relativamenta 


>  M.  BrÉal,  Quelq-utf  moli  sur  l'  in 
1  Fraxee,  3.  ed.  ISSI,  pag.  118  e  aeg. 
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perfette)  ad  esercitare  l' indispensabile  fun- 
mone  d'uà" alta  vigilanza  [leiiagogica  sovra 
tDttì  gl'instituti  didascalici? 

Del  programma  negli  studi. 

La  funzione  pedagogica  de'  poteri  sociali  e 
del  jxìtere  centrale  si  esercita  sopratulto  for- 
mulando il  programma  degli  studi,  architet- 
tando su'  dati  della  sr'ienza  un  disegno  gene- 
rala di  educazione  e  d'istruzione:  del  qual 
programma,  specie  per  ciò  che  tócca  l'opera 
educativa  elementare,  sono  parte  capitalissima 
i  libri  di  testo.  Ma  se  il  programma  degli 
studi  è  un  diritto  del  pubblico  potere,  sarà 
egli  assoluto  cotesto  diritto? 

La  forma  politica  di  governo  relativamente 
perfetta,  corffe  notammo,  è  la  forma  rappre- 
sentativa. '  Ma  chi  non  sa  che  in  questa  forma 
trionfa  la  maggioranza,  e  che  la  maggioranza 
perciò  non  è  tutta  la  società?  Adunque  pro- 
grammi, regolamenti,  leggi,  prescrizioni  (so- 
pra tutto  quanto  a  scuole,  elementari),  dovreb- 
bero, a  dir  così,  rappresentare  un  processo  di 
differenziazione  progressiva;  un  processo  di 
difTerenziazione  sompre..pìù  specificata,  dal  po: 


'  Stuart  Mii.l,   Le  gour^rnemenl  vepri 
in,  trad,  Dupom-Wliìt?. 
Siciliani. 


»(./,  Gap. 
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tere  centrale  alla  provincia,  dalla  provincia  al  ^ 
comune,  dal  comune  al  corpo  degl'  insegnanti, 
dal  corpo  degl'  insegnanti  al  direttore  didat- 
tico, e  a  ciascun  maestro  in  particolare.  È  il 
sistema  de'  controlli,  delle  mutue  guarentigie, 
dei  limiti  reciproci,  tanto  necessario  all'  or- 
ganamento delle  pubbliche  funzioni  in  una  so- 
cietà informata  ai  prìncipi!  d'  una  sana  demo- 
crazia, e  che  noi  vorremmo  trasferito  sul  ter- 
reno pedagogico,  perche  esso,  chi  ben  guardi,  è 
il  vero  sistema  della  ragione  e  della  libertà. 

Direte,  in  nome  dell'  individualismo,  che 
il  diritto  di  formulare  i  programmi  vuol  esser 
conceduto  alle  famiglie,  alle  consociazioni,  me- 
glio che  al  potere  pubblico  centrale  e  agli  alfrij 
legittimi  poteri  della  società? 

Individualismo  assai  male  inteso,  e  peggiej 
applicato!  Cotesto  individualismo  non  è  altro3^ 
alla  fin  fine,  che  un  collettivismo  di  famiglia, 
Ora  un'  associazione  di  famiglie  è,  al  pari  d9 
ana  famiglia,  tutto  un  sistema  d' idee,  coma 
altrove  notammo:  è  un   insieme  di  tendena 
ereditate,  un  complesso  di  tradizioni,  di  vietol 
credenze,  ovvero  tutto  un  sistema  d'idee  e  dij 
convinzioni  e  d'intuizioni  personali.  Le  fami-»H 
glie  d'ordinario,    benché    sotto   forma  piìl 
meno  empirica,  possiedon  tutte  un   credo  po- 
litico, un   credo  religioso,   un  credo  filosofico! 
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nen  netto,  ben  determinato,  siane  qualunque 
il  valore.  Volete  chiamarle  a  formulare  il  pro- 
gramma degli  studi?  Per  naturai  necessità 
esse  imporranno  all'  educazione  de'  figliuoli  il 
loro  credo  politico,  filosofico,  religioso;  per  na- 
turai necessità,  quindi,  organizzeranno  un  si- 
stema d' istruzione  e  di  educazione  essenzial- 
mente dommatica.  Or  come,  in  tal  caso,  potrete 
rispettare  il  naturai  diritto  del  bambino  qual 
si  è  appunto  la  nascente  libertà  di  coscienza? 
diritto  tanto  piil  rispettabile,  come  dicemmo, 
quanto  più  è  nello  stato  di  germe? 

Se  è  vero  pertanto  che  ad  ogni  diritto  ri- 
sponde in  altrui  un  dovere,  non  è  egli  forse 
un  impreteribile  dovere  nelle  consociazioni, 
nelle  chiese,  nelle  Tamiglie,  nel  padre,  nel 
maestro,  in  tutti,  la  necessità  di  rispettare 
nell'infante  cotesto  suo  naturai  diritto  eh' è 
pur  base  ed  essenzial  condizione  di  tutti  quanti 
i  suoi  diritti,  di  tutti  quanti  i  suoi  doveri? 
E  chi  ha  il  debito  innanzi  tutto  di  far  lispet- 
tare  cotesta  nascente  facoltà,  chi  ha  il  debito, 
perciò,  di  formulare  i  programmi  sì  fattamente 
che  (per  guarentigia  dei  diritti  nei  minori) 
sieno  limite  e  misura  ai  diritti  dell' insegnante 
tranne  un  potere  essenzialmente  neutro,  im- 
personale, qual  è  il  potere  centrale  della  so- 
cietà organizzata  a  Stato?  Ma  come  bisognerà 
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coDgegnare  cotesto   programma?   Come  sdii, 
vare  il  pericolo  dello  Slato-educatore? 

È  una  questione,  nom' è  evidente,  di  peda- 
gogia applicata;  e  vedremo  olia  la  pedagogia 
applicata  saprà  rispondere  in  modo  positivo  a 
tale  domanda.  Dovrà  anzi  rispondere,  giacché 
essa  (ed  essa  solamente,  al  solito),  studia  a 
deve  studiare  le  condiziooi  particolari  della 
coltura  d'  un  dato  aggruppamento  sociale,  ana? 
lizzare  la  struttura  e  la  costituzione  d"  una  data 
società,  indagare  i  bisogni  d'  una  data  nazioney 
le  necessità  morali  iV  un  dato  popolo.  Perci& 
dicemmo  che  la  pedagogia  applicata  non  può 
esser  che  una  pedagogia  nazionale.  Poiché  ae 
è  vero  che  l'ordinamento  giuridico  delle  scuole 
vuol  essere  effettuato  secondo  i  principi  dea 
diritto  pubblico;  se  è  vero  che  nel  terreno  dei 
fatti  il  diritto  pubblico  differisce  quant'alle  ap* 
plicazioni  presso  i  divci-si  aggregati  sociali; 
è  chiaro  come  i  programmi  e  i  regolamenti 
didattici,  amfliinislrativi,  disciplinari,  non  pos* 
sano  esser  tutti  d'uno  stampo,  identici  da  pae 
tutto.  Onde  ognun  vede  come  il  Kant,  a  que- 
sto proposito,  riesca  a  un  dottrinarismo  vuoto, 
astratto,  laddove,  inspirandosi  alla  rìgida  forma 
della  sua  stessa  legge  morale,  del  suo  impa-. 
rativo  categorico  e  al  disegno  filosofico  d'  ui^ 
trattato 'di  pace  perpetua,  scrive. chii- <>U  én 
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segno  dell'  educazione  dovrebb'  essere  cosmo- 
politico. »  L'  affermazione  kantiana  può  avere 
un  profondo  senso  di  verità  solo  nell'orbita 
della  pedagogia  teoretica  e  generale,  ma  con- 
tradice alle  necessità  della  pedagogìa  appli- 
cata. Il  programma  degli  studi,  adunque,  non 
può  non  esser  di  natura  sua  speciale,  adat- 
tatìvo,  nazionale,  e  quindi  sarà  materia  della 
pedagogia  applicata.  E  la  pedagogia  applicata 
saprà  dirci  aliresì  qual  programma  torni  ac- 
concio, anzi  necessario  a  ciascuno  dei  quattro 
gruppi  tipici  d'instituti  didascalici,  e  alle  sud- 
divisioni delle  scuole  secondo  i  caratteri  ed  i 
fini  proprii  di  ciascuna  scuola.  Saprà  dirci 
quale  debba  essere  il  programma  della  Sco- 
letta, quale  i!  programma  delta  Scuola  prima- 
ria, e  quello  della  Scuola  popolare  (urbana  e 
rurale),  quale  il  programma  della  Scuola  se- 
condaria classica  e  tecnica,  e  così  via  via  nelle 
ramificazioni  delle  scuole  superiori.  ' 

Ma  se  la  pedagogia  teoretica  è  impotente 
-a  determinare  ì  programmi  e  specificarli  nella 
serie  ascendente  degl'istituti  didascalici,  può. 


wegnEimealo  inferiore  si  \tg- 
gana  Le  Conftrame  didattiche  regionali  di'  Firante,  td. 
cit.,  aeJia  parola  Programmi  dell'Indica  analillco,  pag.  443. 
Ved.  pure  le  Confsrente  pedagogiche  di  Venetia,  ed.  oit., 
Confor.  XI,  XII. 
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dopo  le  cose  discorse  nell'  altro  capitolo,  as- 
segnare queste  due  norme:  1°  che  i  programmi 
devono  essere  formulati  dal  potere  centrale; 
2°  che  debbono  essere  formulati  così  che  ri- 
traggano le  somme  linee  dell'  insegnamento. 
Essi  devono  segnalare  unicamente  i  tratti  ge- 
nerali col  dar  l'intonazione  (ripetiamo  la  pa- 
rola) all'  arte  didattica,  ma  sempre  movendo 
dalla  scienza,  su  le  basi  delia  scienza,  invo- 
cando sempre  il  consìglio  degli  scienziati. 

Or  eccoci  al  punto  !  Le  somme  linee,  com'è 
facile  intendere,  non  fanno  il  disegno,  e  tanto 
meno  l'ediflzio;  precisamente  come  l'intona- 
zione, nell'arte  de' suoni  e  dell'armonia,  non 
fa  la  musica.  Se  lo  Stato  ha  il  diritto  di  for- 
mulare, su  le  norme  della  scienza,  ì  programmi 
degli  studi,  importa  che  cotesti  programmi 
siano  interpretati,  esplicati,  applicati,  adattati. 
Or  chi  non  s'  accorge  come  in  questo  lavoro 
d' esplicamento  e  d'  applicazione  abbian  diritto 
d'intervenire  i  poteri  sociali  esteriori,  gli  or^ 
gani  periferici  dell'  organismo  sociale,  i  con- 
BÌgti  provinciali,  circondariali,  comunali,  ì  quali 
tutti,  perciò,  sono  chiamati  a  contrapporsi  con 
varia  misura  alle  possibili  esorbitanze  peda- 
gogiche, alle  quali  per  avventura  pu6  trascor- 
rere il  potere  centrale? 

Ma  se  tutti  i  poteri  sociali  han  diritto  a 
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formulare  ed  imporre  il  programma  degli  studi, 
e  applicarli  in  varia  forma,  e  adattarli  con 
iatendimenti  metodici  speciali  secondo  i  tempi 
e  secondo  i  luoghi;  è  agevole  accorgersi  co- 
ni'essi  tutti  abbiano  da  incontrare  un  limile 
nell'opera  6  nella  pratica  del  magistero.  Que- 
sto limite  s' incontra  per  1'  appunto  nelle  fa- 
coltà e  ne' diritti  onde  vogliono  essere  forniti 
coloro  che  insegnano. 


Diriilo  didattico  nell'Insegnante. 

Se  è  vero  che  il  docente  non  ha  da  es- 
sere, come  s'  è  visto,  un  istrumento  nelle  mani 
dello  Stato  e  de' poteri  sociali;  chi  è  che  non 
Teda  come  l'ultima  e  piti  immediata  esplica- 
zione ed  applicazione  del  programma  s'appar- 
tenga al  maestro? 

In  effetti:  un  programma  particolareggiato, 
un  regolamento  sottile,  minuzioso,  atto  a  gui- 
dare a  passo  a  passo  l' arte  didattica  di  chi 
insegna,  è  opera  assurda  per  un  verso,  e  affatto 
inutile  ed  oziosa  per  un*  altro.  Non  y'  ha  rego- 
lamento, non  v'ha  prescrizione,  non  v'ha  oc- 
chio d'ispettore  che  valgano  a  governare  e 
condurre  la  niente  di  coloro  che  insegnano; 
che  sappiano  indirizzare  gP  intendimenti  del 
precettore;  che  possano  guidar  la  pratica  del 
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maestro,  È  evidente  che  una  regola,  un  pro- 
gramma, un  criterio,  prima  che  applicato,  vuol 
essere  interpretalo.  Or  chi  può  dubitare  che 
r  interpretazione  non  possa  essere  altro,  in  fine 
in  fine,  che  un  lavoro  innanzi  tutto  soggetlivo, 
un  lavoro  essenzialmente  individuale? 

Altrove,  infatti,  abbiamo  veduto  qual  rap- 
porto abbia  da  intercedere  fra  la  mente  del 
maestro,  e  la  mente  del  discepolo:  rapporto 
vario  secoadochè  diversiflca  il  carattere  del- 
l' insegnamento,  il  carattere  delle  materie  d' in- 
segnamento, il  carattere  della  scuola:  rapporto 
delicatissimo  a  determinare,  a  specificare  nei 
suoi  termini,  e  assai  difficile  a  rispettare.  Tanto 
pili  difficile  e  delicato,  quanto  piiì  dagli  ordini 
dell'  insegnamento  superiore  ci  accostiamo  a 
quelli  d'  ordine  inferiore,  nella  cui  sfera  il  do- 
cente deve  guardarsi  dal  preoccupare  1'  ani- 
mo, il  pensiero,  la  coscienza  di  chi  apprende 
-con  notizie  e  cognizioni  e  concetti  che  non 
siano  certi  di  certezza  scientifica  e   naturale. 

Or  se  il  potere  centrale  ha  il  diritto  e  an- 
che il  debito  (per  diverse  ragioni)  di  segna- 
lare in  genere,  e  di  regolare  più  tosto  in  modo 
negativo  anzi  che  positivo  cotesto  rapporto 
ne'  differenti  gradi  d' insegnamento:  se  è  vero 
che  gli  altri  poteri  sociali  subordinati  al 
tere  centrale  incominciano   anch'  essi  ad  e 
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breggiare  le  prime  applicazioni  d"  un  disegno 
generale  di  educazione  e  d'istruzione;  per 
inevitabile  nenessità  ne  segue,  che  1'  esplica- 
zione diretta  e  l' appiicazione  immediata  di 
esso  abbia  da  appartenere  al  maestro,  alla 
mente  e  alla  voce  viva  del  maestro.  E  il  mae- 
stro debb'  esser  consapevole  di  tale  opera; 
debb' esser  consapevole  di  quest'altissimo  pri- 
vilegio. Il  che  importa  e  deve  importare  sopra 
tutto;  perchè  l'insegnante  deve  aver  chiara 
consapevolezza  de' confini  che  a  lui  prescrive 
la  scienza  stessa,  la  pedagogia  giuridica:  onde 
quel  limite  che  il  pubblico  potere  impone  alla 
mente  di  lui  col  mezzo  del  programma,  egli 
deve  già  saperselo  imporre  da  sé  stesso. 

È  ella  dunque  impossibile  una  conciliazione 
fra  il  diritto  del  potere  pubblico  supremo  e 
quello  dell'insegnante  io  genere?  Anzi  possi- 
bilissima. Poiché  se  è  vero  che  il  diritto  a  re- 
digere e  a  formulare  ed  imporre  il  programma 
degli  studi  s' appartiene  ai  poteri  legittimi 
della  società  {poteri  limitantisi  a  vicenda  per 
sicura  guarentigia  dell'effetto  cui  si  vuol  giun- 
gere), non  è  men  vero  che  il  diritto  d'espli- 
cazione ed  applicazione  appartienga  al  docente: 
e  appartiene  al  docente,  ripetiamolo,  si  per 
necessità  di  fatto,  sì  per  necessità  di  ragione. 
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Lo  Staio  e  il  Magistero. 


Ma  r  opera  del  maestro,  quest'  opera  la- 
boriosa, di  tutt'  i  giorni,  d'  effettuare  e  appli- 
care il  programma  degli  studi,  è  un'opera 
difficile,  infinitamente  ardua,  anche,  e  sopra 
tutto,  perchè  debb' esser  varia,  debb"  essere, 
4]Uasi  diremmo,  individuale,  essenzialmente  re- 
lativa all'educando,  e,  se  fosse  possibile,  re- 
lativa a  ciascun  educando.  In  una  fiarola,  essa 
richiede  un  acume  singolare  di  mente,  ed 
un'estrema  abilità  pratica.  Or  qui  appunto, 
tanto  in  forza  del  sopra  detto  diritto,  quanto  io 
forza  delle  qualità  speciali  necessarie  a  coloro 
che  insegnano,  sorge  un  dovere  ne' poteri  so- 
ciali, massime  nel  potere  pubblico  centrale. 
Perocché  se  dall'  una  parte  lo  Stato  deve,  col' 
programma,  far  rispettare  e  garantire  la  na- 
tiva libertà  di  pensiero  e  la  spontanea  atti- 
vità nel  discente:  se,  dall'  altra,  deve  aver  fidu- 
cia nell'ardua  opera  dei  maestro,  e  deve,  per 
necessità  di  fatto  e  di  ragione,  lasciare  al- 
l'insegnante  una  certa  libertà  d'interpretare 
tì  di  applicare  il  programma;  chi  è  che  noa 
veda  come  1  poteri  sociali  debbano  studiarsi 
innanzi  tutto  a  rialzare  la  posizione  morale 
e  la  posizione  economica  de' maestri? 
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Checché  ne  dicano,  al  solito,  quegl' indivi- 
dualisti che  non  sanno  immaginare  lo  Stato 
altrimenti  che  come  una  «  società  d'assicu- 
razione »,  qui  si  palesa  in  tutta  la  sua  forza 
e  con  intera  evidenza  la  funzione  pedagogica 
dello  Stato  di  fronte  al  magistero.  Qui  proprio 
È  la  chiave  di  vòlta,  unica  chiave  di  vòlta 
neir  edifizio  scolastico,  massime  chi  consideri 
tale  edifizio  nelle  sue  parti  inferiori,  nella  sua 
base,  vale  a  dire  nella  Scuola  primaria  e  nella 
Scuola  popolare.  Perchè  insomma,  a  farla  breve, 
tutto  il  nodo  si  raccoglie  e  stringe  nella  con- 
clusione a  queste  due  legittime  premesse: 

aj  È  egli  necessario,  per  le  ragioni  ac- 
cennate poc'anzi,  lasciare  al  docente  l'appli- 
cazione e  l' adattamento  del  programma  for- 
D3ulato,  a  linee  general  issi  me,  e  impostogli  dal 
potere  centrale? 

bj  È  egli  necessario  preporre  all'insegna- 
mento maestri  saggi,  oculati,  valorosi,  maestri 
che  sappiano  quel  che  fanno,  maestri  che  ab- 
biano coscienza  dell'opera  propria? 

La  conclusione  dunque  è  irrecusabile,  ed 
è  questa:  suprema  funzione  pedagogica  dello 
Stato  è  quella  d' organizzare  solidamente  le 
scuole  per  gì'  insegnanti,  e  organizzarle  su  le 
basi  della  scienza.  Qui  è  il  suo  diritto,  e  il  suo 
massimo  dovere.  Né  potrebb'  essere  diversa- 
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mente.  Perocché  la  maao  dello  Slato  e  de'coo-| 
sigli  regionali,   provinciali,    municipali,  com^ 
s'è  detto,  non  deve  pesar  troppo  nella  scuola, 
aeir  organismo  didattico,   nel!'  insegaameotoifl 
ma  piU  che  nell'  insegnamento  e  nella  scuolaj 
i  poteri  sociali  devon  sapere  esercitare  un'effl 
ficacia  viva,  radicale,  rinnovatrìee,  su  la  menta 
di   chi  è  chiamato  ad  insegnare;  e  devon  sa- 
perla esercitare  mediante  un  sistema  d' istru- 
zione organizzato  in  seno  agi' instituti  normaliJ 
maschili  e  femminili. 

Operare  su  la  mente  e  su  1'  animo  di   co-I 
loro  che  debbono  insegnare,  e  operare  a  gua- 
rentigia dell'  esito  sicuro  dell'  opera  educativa  1 
pubblica  e  privata:   ecco   il   fondamento  pia 
ealdo,  il  verace  principio  di  progresso  reale» 
e  insieme  d'ordine  e  dì  stabilità. 

Come  han  da  essere  organizzate  le  Scuole 
aormali  e  magistrali?  E  innanzi  tratto;  è  egli 
mestieri  abolirle  coleste  scuole,  per  indi  rior- 
dinarle ed  innovarle?  Ovvero  occorre  abolirla 
affatto  e  affidarne  l'ufficio  agli  altri  insti- 
tuti  esìstenti,  agli  ìnstituti  secondari  classici 
e  tecnici?  0  pure  gioverà  istituir  poche  «  Scuola 
centrali  di  magistero  >  intese  ad  apparec- 
chiare gì'  insegnanti  per  tutte  le  scuole,  a  co- 
minciar dalle  scuole  inferiori  iosino  ai  grandi 
Ìnstituti  universitari  e  politecnici? 
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La  risposta  a  tali  quesiti,  com'  è  evidente, 
non  appartiene  alla  pedagogia  teoretica.  Non 
può  essere  una  risposta  generale,  una  risposta 
assoluta,  bensì  varia,  in  quanto  che  tiene  al- 
l' analisi  delle  condizioni  particolari  della  pub- 
blica istruzione,  alle  condizioni  speciali  della 
civiltà,  al  valore  e  alle  necessità  de' maestri 
d'una  data  nazione;  e  tócca  perciò  alla  pe- 
dagogia applicata. 

Se  intanto  il  potere  centrale,  per  le  ra- 
gioni poco  fa  dichiarate,  ha  il  diritto  e  il  do- 
vere d'invigilar  l'opera  educatrice  dell' infan- 
zia riguardata  nelle  condizioni  psicologiche 
normali,  è  facile  intendere  com' ei  debba  al- 
treei  vigilare  tale  opera  in  certe  condizioni  psi- 
cologiche anor'ftiali  in  che  pub  ritrovarsi  per 
avventura  la  monade  sociale.  Anche  qui  la 
pedagogia  teoretica,  senza  scendere  nelle  ap- 
plicazioni, ha  qualche   problema  da  risolvere. 


PATOLOGIA  SOCIALE   K   PROFILASSI   EDUCATIVA 
IN   RELAZIONE   AI  PUBBLICI   POTERI, 


'Se  lia  società  è  un  organismo,  può  anch' ella 
idar  soggetta  a  pii!l  e  diverse  forme  di  ma- 
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lesserei  anzi  può  andar  soggetta  a  pift  e  dif- 
ferenti specie  (li  morbosità.  Non  a  torto  adun- 
que i  moderni  sociologi  consacrano  interi  ca- 
pitoli di  lor  opere  nell'  indagar  le  leggi  di  co- 
testi morbi,  nello  scrutare  gli  elementi  e  ana- 
lizzare le  condizioni  di  siffatte  leggi,  mettendo 
a  nudo  i  motivi  dolorosi,  molteplici,  svariatia- 
simi  della  patologia  sociale.  Ancor  qui  ci  ter- 
remo lontani  dalle  estremità  viziose:  dalle  illu- 
sioni idilliche  dell' ottimismo,  come  da' lugubri 
scoraggiamenti  del  pessimismo  pedagogico. 

È  egli  necessario  parlare  de' disordini  e 
perturbazioni  riguardanti  1'  organismo  sociale 
considerato  sotlo  l'aspetto  economico?  degli 
effetti  morali  che  spesso  procedono  da'  bisogni 
materiali,  dalla  sorgente  di  tutt'i  malanni  qual 
6  il  rapporto  fra  il  capitale  e  il  lavoro,  dalle 
differenze  profonde  nelle  classi  sociali,  dal  di- 
fetto dì  cooperazioni  agricole  e  industriali, 
dall'eccessivo  lavoro  delie  donne,  dal  lavoro 
de' fanciulli,  de' giovanetti,  e  cose  simili?  La 
questione  sociale  (cosi  pensano  e  dicon  tutti) 
è  una  questione  infinitamente  complessa:  po- 
tremmo aggiungere  anzi  eh'  ella  è  una  malat- 
tia; vera  malattia  al  pari  di  tutte  le  grandi 
questioni  della  società;  la  «  malattia  sociale  * 
per  eccellenza,  la  «  malattia  de' secoli  »  per 
antonomasia.  Ora  i  sociologi,  pure  concordi 
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a  credere  che  un  rimedio  eroico  per  questo 
morbo  somiglierebbe  alla  pietra  filosofale,  sono 
concordissimi  nell' affermare  che  nn  de'  rimedi, 
forse  il  principal  rimedio  d'ordine  morale,  a 
lenire  se  non  a  debellare  questa  eterna  ma- 
lattia, ad  appianare  se  non  a  risolvere  que- 
st'  arruffata  questione,  risegga  innanzi  tutto 
nell'opera  educatrice,  accompagnata,  come  s'è 
detto,  da  tntto  Intero  un  sistema  organico  di 
riforme  economiche.  È  il  nobile  desiderato 
espresso  con  fede  invitta  e  con  ardente  zelo 
apostolico  dal  Pestalozzi,  poi  dall'  Owen  e  dai 
più  insigni  educatori  del  nostro  secolo. 

Se  non  che  la  scuola,  «  questo  laboratorio 
della  ominicultura  »,  vuol  essere  studiata  noQ 
solo  come  un  istrumento  di  generazione  e  di 
formazione  psichica  individuale  (secondo  che 
l'abbiamo  riguardato  fio  qui),  ma  anche  quale 
efficacissimo  strumento  di  restaurazione,  di 
correzione,  di  rigenerazione  psicologica,  fin 
anco  in  seno  ad  una  società  progredita  e  re- 
lativamente perfetta.  Giacché  anche  in  mezzo 
ad  una  civiltà  progredita  e  relativamente  per- 
fetta sono  possibili,  riiremmo  anche  inevita- 
bili, certe  anormalità,  appunto  perchè  pongo» 
radice  nel  mezzo  sociale.  Certo  la  forza  di 
coesione,  la  legge  del  consenso  e  dell'affinità 
e  le  energie  conservative   nell'organismo  so- 
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oiale  auperano  le  forze  di  dispersione,  coma! 
l'amore  vince  l'odio,  come  la  viriti  trionfa 
&ul  Visio,  come  la  simpatia  scaccia  1'  antipatia. 
Né  pò  (re  bb' essere  altrimenti  chi  badi  comej 
se  cosi  non  fosse,  il  progresso,  anche  il  proN^ 
gresso  relativo,  sarebbe  un  sogno,  un'illusion^l 
la  società  a  lungo  andare  non  sarebbe  possi- 
bile; e  il  pessimismo  canterebbe  T  ultima  vit* 
toria  col  trionfo  assoluto  del  male.  Il  corpo 
sociale  dunque,  al  pari  del  corpo  fisico  ìndi-» 
viduaie,  può  essere  turbato,  può  essere  am- 
malato: ma  salvo  le  eccezioni  —  le  grandi  a 
poche  eccezioni  confermanti  la  regola,  —  noq 
fu  mai  ne  potrehb'  essere  ammalato  in  ma- 
niera, assoluta,  costituzionale,  essenziale,  ben^' 
ÌB  alcune  sue  parti,  sotto  cerii  rispetti,  in  certi 
orgaoti  ed  in  alcune  funzioni.  Onde  la  nota 
seotenia  del  Bain,  clie  i'  arte  dell'  educazione 
{desume  una  certa  media  di  salute,  '  è  vera  i 
per  metà;  stante  che  nel  corpo  sociale  un  certo 
stato  morboso,  compatibile  con  lo  stato  di  sa- 
Dita,  esiste  pur  troppo;  e  quindi  ha  bisognò 
del  potente  soccorso  dell'opera  educativa.     " 

City  posto,  chi  non  vede  come  i  poteri  pubi 

blici,  a  quel  modo  che  hanno  il  diritto  di  con 

reggere   il  iviaio  mediante  gl'instituti  penalif 

*    '  ■'  .  .     ^'OOlaftOO 

'  A,  BAlN.-S^i'enio  dtir  EducaiioHf,  ed.  cit.;  C»|i  ' 
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hanno  il  dovere  di  prevenirlo  mediante  un  si- 
stema d'istruzione  e  di  educazione?  Con  qual 
diritto  { ripetiamolo  ancor  qui  )  potrebbe  lo 
Stato  infliggerla  punizione, quando  non  avesse 
Boddisfatto  al  dovere  della  prevenzione?  E  sup- 
poniamo dimostrata  la  sentenza  di  certuni,  che 
la  criminalità,  massime  ne'  vasti  centri  d'  ag- 
gruppamenti sociali,  progredisca  in  ragion  di- 
retta della  civiltà:  non  risalterebbe  egli  sem- 
pre pili  evidente,  sempre  più  imperioso,  cote- 
sto debito  della  società?  Or  eccoci  a  un  primo 
quesito:  in  quali  casi  incombe  ai  poteri  sociali 
cotesto  dovere? 

È  facile  mostrare  come  questi  casi  non 
possano  essere  che  due:  le  tendenze  psicopa- 
tiche, e  le  psicopatìe  germinali. 


Disposizioni  psicopatiche. 


Le  tendenze  psicopatiche  non  sono,  a  dir 
proprio,  stati  morbosi;  bensì  inclinazioni,  at- 
titudini speciali,  che  possono  riuscire  ad  al- 
trettante malattie.  Tali,  per  esempio,  i  feno- 
meni della  collera,  della  gelosia,  della  cru- 
deltà, della  vanità,  dell'ozio,  dell'accidia,  del 
giuoco,  delle  oscenità,    della    imitazione,  del 

SlQUANI.  !8 
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contagio  morale,  dell'opinione,  del  costume  O'I 
simili.  ' 

Per  non  parlare  che  di  questi  ultimi  feno-'l 
meni  che  hanno  de' caratteri  comuni,  è  notol 
come  l'imitaEione  eia  un  fatto  essenzialmeote^:) 
sociale.  Chi  non  conosce  la  massima  del  Ro-, 
chefoucauid  sul  contagio  dell'esempio?* 

Fenomeno  sociale  anche,  e  molto  di  più^, 
il  contagio  morale.  Un  medico  di  grande  ri- 
nomanza paragona  la  natura  morale  dell'  uomo;  1 
ad  una  tavola  d'  armonia.  La  risonanza  d'  uoat^ 
nota  fa  vibrare  la  stessa  nota  in  tutte  le  ta-. 
vole  che,  capaci  di  riprodurla,  siano  sotto  l' in- 
flusso del  suono  emesso.  "  Dicasi  lo  stesso 
quanto  al  costume,  quanto  all'opinione. 

Tutti  questi  ed  altrettali  fenomeni  sono  8ein-> 
plici  tendenze:  sono  tendenze  che  tengono 
alla  plasticità  dell'attività  psicologica;  e  per- 
ciò tanto  pili  facili  a  nascere  e  svolgersi  Del- 
l' infanzia.  *  Che  siano  semplici  tendenze  psico-  I 


lì  del  Mapidn  (  De  la  toUdw 
morale,  ad.  eli.,  S'  Parte,  Cap.  Il)  incorno  aHa  necessìte 
dietinguere  quesli  ultimi  renometiì  psicologici,  specjalmi 
1'  imilasione  od  il  eantagio  morale. 

t  •■  Rlea  D'est  sì  coDtagieai  qua  l'exempla,  et  aoai 
«  fflisoQB  jaraais  de  grands  biena  ai  de  granda  munì  qnì  f 
procluisonldesernhlablea.  »  La  Rochefoucaui.d,  Maxitnei, 

3  Pr.  Dgsfinb,  Contagion  murale,  Marsiglia  IS70. 

*  Ph.  Lucae,  Traiti  <ie  C  Hereditt  nalvretle  ec,  ed.  cit, 
T.  II,  pag.  573  e  atg. 
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patìche  (e  non  già  psicopatie  gerpiinali  vere 
e  proprie,  come  vorrebbero  certi  antropologi 
criminalisti  che  bau  troppa  fretta  nel  conclu- 
dere), lo  dimostrano  questi  due  fatti;  il  primo 
è  che  esse  non  sono  punto  necessarie,  inevi- 
tabili cosi  che  non  possano  mancare:  il  se- 
condo, che  possono  aver  luogo  tanto  nel  fare 
il  bene,  quanto  nel  fare  il  male.  Certo,  1'  ef- 
fetto eh'  esse  partoriscono  6  infinitamente  più 
vivace  nei  male  che  nel  bene;  e  non  è  diffi- 
cile che  talora  assumano  un  carattere  davvero 
epidemico,  secondo  che  accade  in  certi  grandi 
rivolgimenti  politici  e  religiosi,  come  ne  dà 
prova  la  storia.  Ma  chi  vorrà  sostenere  che 
tutto  ciò  implichi  un'assoluta  necessità?* 


'  È  Ih.  couaegueniB  h  cai  piangono  alouni  antropalogiiti.  ' 
Per  esempio,  la  collera,  per  il  Lombroso,  travaìi  noti  per  ec- 
cezione, ma  tiormalmenle  nelle  prime  età  dell' uomo;  o 
perù  il  raacìnllo  è  un  delinquente  nEito.  Da  quadro  o  cinque 
casi  raccontali  dal  Perez,  infatti,  egli  scende  a  questa  cOD- 
closione  generale,  che  dovrebbe  quindi  aver  valore  di  legge: 

■  La  collera,  dunque,  e  un  sentimento  elemeutare  dell'uomo, 
che  si  deve  dirigere,  ma  non  BÌ  può  sperare  di  estirpare.  » 
fArch.   di  piiakialria.    Voi.    IV,    Fase.    1,    1'  ari,    intitolalo, 

■  /  germi  della  passia  morale  e  del  delilla  nei  fan- 
ciulli t).  Ora  se  è  impossibile  estirparla,  ne  viene  che  la 
collera  &  davvero  una  psicopaila,  una  psicopatia  almeno  ger- 
minale. E  allora  chi  non  vede  essere  iauiile  ogni  lonlativo  di 
educaiione?  Ma  cbi  aon  s'accorge  che  la  conclusÌDoe  del 
LambroBo  6  troppo  affrettata  e  arbitraria?  Eppure  è  un  an- 
trupolago  che  ha  sempre  sotto  la  penna  la  filosofia  positlra, 
la  psicologia  positiva,  ta  logica  positiva! 
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Or  r  attivila  psichica  infaotile,  eminente- 
montfj  plastica  di  natura  sua,  è  scliiava  di  co- 
testo naturali  disposizioni  psicopatiche,  e  può 
OBBerne  vìttima:  onde  a  correggerle,  a  mo- 
dificarle, aon  v'è  altro  mezzo  che  la  forza  della: 
disciplina  e  1'  aml^iente  della  scuola.  La  scuola. 
In  effetti,  può  neutralizzare  e  spesso  indirizzar 
beno  queste  disposizioni  turbatrìcì;  così  che  da 
focolai  di  possibile  corruzione,  potrà  cangiarle 
I  la  focolai  e  tendenze  di  preservazione.  ' 

Se  non  che  tali  disposizioni,  compatibili  cer- 
tamente con  lo  stato  fisiologico  e  normale,  po- 
trebbero aver  carattere  di  predisposizione  pa- 
tologica. E  allora  spicca  evidente  la  necessità 
d' una  selezione  artificiale,  condizione  sicura 
(V  una  igiene  morale  efficace  e  potente.  Chi 
^on  sa,  invero,  come  la  corruzione  operi  sem- 
pre in  ragion  diretta  del  contatto?  I  medici 
e  gli  antropologisti  hanno  già  messo  in  evi- 
denza questo  fatto:  che  1' aggruppamento  e  la 
comunanza  di  molti  fanciulli  in  un  medesimo 
luogo,  induca  differenti  specie  di  perverti- 
mento.* Or  se  è  tanto  facile  il  pervertimento 

•  P.  JOLi-i,  Hì/giine  morale,  chip.  V.  —  Pa.  Dbbpinb, 
PkychologU  nafurelle.  Étvid.  tur  Ut  facuUét  ec.  Paris  1868, 
T.  Ili,  ArU  II. 

*  Vfggasi,  fra  gli  altri,  il  laToro  del  Dbville,  De  l' in- 
Itrnat  et  dt  lon  inftuence  tur  l'  iducalion  de  la  jetmtne 
(nella  Rev.  tcient.,  fase.  Selt.  1871. 


I 
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in  un'accolta  di  fanciulli  sani,  quanto  Don  è 
più  facile  dove,  eo'sani,  siano  confusi  quelli 
pili  inchinevoli  ai  sudfletti  turbamenti?  Essi, 
com'è  agevole  intendere,  sono  come  altrettanti 
centri  onde  s' irraggia  e  cresce  l' infezione  per 
tutto  il  gruppo  :  cresce  perchè  la  corruzione 
collettiva  è  tanto  più  gagliarda  e  diffusiva, 
quanto  maggiore  e  piiì  denso  e  piìl  compatto 
è  1 


Piscopatie  gerìninali. 

Ma  i  turbamenti  che  in  ispecial  modo  gio- 
verà tener  d'  oechiO)  sono  le  psicopatie  ger- 
minali: esse  procedono  da  cause  complesse,  in 
quantochè  non  ritraggono  solo  dall'ambiente, 
ma  anche  dalla  trasmissione  ereditaria,  e  però 
sono  in  germe  vere  e  proprie  malattie  inci- 
pienti. Tali,  com'  è  noto,  la  pazzia  ne'  suoi 
primi  gradi,  il  suicidio,  la  criminalità.* 

Se  nel  caso  delle  disposizioni  psicologiche 
può,  quanto  a  profilassi   educativa,  bastare  a 


'  J.  LuvE,  Études  de  phytioiogi»  tt  dt  pathologie  cere- 
brale, Paris,  1876,  pag.  99. 

»  E.  Morselli,  li  suicidio,  Milano  1879.  —  Maudslbt, 
La  rUpontahiliia  ec,  ed.  ciL  —  Fbrbi,  Edueaiione,  am- 
biente e  criminalità,  Torino  1883.  —  Pn.  Dbspinb,  Op.  cit., 
T.  Ili,  Arr.  VII. 
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prevenirle  ne'  loro  possibili  effetti  una  serie 
di  rimedi  estrinseci  (sopra  tutto  la  divisione 
di  classe)  e  molto  più  una  igiene  morale  indi- 
viduale; nel  caso,  invece,  delle  psicopatie  ger- 
minali, gli  espedienti  estrinseci  non  bastano, 
e  né  anche  potrà  bastare  la  igiene  morale. 
Occorrono  bensì  rimedi  eroici;  abbisognano 
cure  indefesse,  costanti;  e  quindi  scuole  spe- 
ciali, scuole  ordinate  a  questo  fine, 

E  in  queste  scuole,  cora'  è  noto,  l' imporr 
tanza  risiede  priacipalmente  ne' metodi.  «Tutta 
la  falange  de' mezzi  di  cui  dispone  la  peda- 
gogia {osserva  un  vivente  penalista),  si  può 
subordinare  perfettamente  a  due  indirizzi  prin- 
cipali, avendo  essa  il  duplice  scopo  di  sof- 
focare certe  combinazioni  d' idee,  certe  ten- 
denze, e  di  svilupparne  e  rinforzarne  invece 
certe  altre.  »  '  E  dice  verissimo.  Se  non  che 
nella  profilassi  delle  psicopatie  germinali  la 
necessità  d'aggiungere  a  questi  mezzi  peda- 
gogici gli  espedifinti  della  intimidazione  e  della 
correzione,  è  evidente;  poiché  questo  non 
il  caso  di  prevenire  solamente,  anzi  è  il  caso 
di  prevenire  e  di  reprimere  ad  un  tempo.  Ep- 
pure quante  e  quali  difficoltà  nel  disoernere 


1  Kb*bp8L1N,  Za  colpa  e  la  pena  (  oelln  Rivista  di  Fi- 
iotofia  scientifica.  Anno  li,  N.  6,  pag.  G3S). 
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COQ  sicurezza  di  criteri  quando  si  tratti  uni- 
camente di  semplici  disposizioni  psicopatiche, 
e  quando  propriamente  di  psicopatie  germi- 
nali! Quanta  difficoltà  e  quale  abilità  pra- 
tica nel  decidere  dove  sia  il  caso  d'  applicare 
QQ  dato  mezzo  à''  intimidazione,  e  dove  il  caso 
di  porre  in  opera,  con  avvedutezza,  un  dato 
espediente  di  correzione!  Qui  ìa  pratica  non 
sa  darci  altro  che  suggerimenti  affatto  em- 
pirici; mentre  la  teoria  non  sa  porgere  che 
risposte  vaghe  e  generali  !  È  colpa  degli  edu- 
catori pratici  e  de'  pedagogisti,  o  non  piìl  tosto 
delle  diiflcoltà  infinite,  inesprimibili,  ond'è  cir- 
condata questa  parte  dell'educazione? 

A  ogni  modo  la  speranza  di  riuscirvi  non 
potrebb"  essere  del  tutto  vana  e  fallace.  Un'edu- 
cazione fondata  su  le  basi  delia  scienza  può 
essere  atta  (come  osservammo  col  Maudsley) 
a  preservar  1'  uomo  dalla  pazzia  mediante  la 
creazione  del  carattere;  e  allora  chi  vorrà  du- 
bitare eh'  ella  non  possa  riuscire  a  preservarlo 
dal  suicidio  e  dalla  criminalità?  È  noto  come 
ormai  il  numero  de'  suicidi  è  cresciuto  sì  fat- 
tamente, che  alcuni  antropologi  criminalisti 
disperano  di  rintracciarne  i  relativi  rimedi. 
Ma  se  è  vero  quel  eh'  essi  stessi  affermano, 
che  il  suicidio  come  fenomeno  sociale  tiene 
principalmente  alla  lotta  per  l' esistenza,  la 
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pauperismo,  alle  forme  nevrotiche  aumentate 
con  r  avanzarsi  della  civiltà,  al  difetto  d'ogni 
ideale  e,  perciò,  all'  invadente  scetticismo; 
ognun  vede  come  il  mezzo  più  efficace,  se 
non  radicale,  è  che,  oltre  ai  rimedi  propostici 
dagli  alienisti  —  cioè  diminuire  la  concorrenza 
vitale  e  perciò  gli  effetti  della  lotta  per  l'esi- 
stenza, risanar  la  piaga  del  pauperismo,  al- 
lontanare gli  effetti  morbosi  della  stampa  e 
frenare  in  qualche  modo  la  moltiplicazione 
degli  uomini,  '  —  torni  efficace  un  sistema 
d' istruzione  educativa  capace  di  buon'  ora  ad 
agguerrir  I'  uomo  nel  combattere  le  battaglie 
della  vita  mediante  la  formazione  della  indi- 
vidualità personale  e  de!  carattere  morale. 

I  penalisti  antichi  e  moderni,  poi,  non  du- 
bitano di  riguardare  1*  istruzione  (intendo  la 
istruzione  essenzialmente  educativa)  come  uno 
de' rimedi  preventivi  indiretti  più  efficaci  con- 
tro la  criminalità.  La  formula  è  risaputissimar 
«  ad  ogni  scuola  di  più,  una  carcere  di  meno.  » 
Se  non  che  a  questa  formola,  forse  un  po' 
troppo  ottimista,  non  di  rado  contraddicono  i 
fatti  e  l'esperienza.  Il  fatto  doloroso  è  questo; 
che  la  patologia  sociale  mostra  non  pure  la 


1 


:ieiijra  iodate,   oiiia  religione  fiiì, 
ec.  Trttd,   ital,,  2"  ediz,,  MilaDO  1S75, 
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possìbilitèi  delle  disposizioni  e  anche  delle  pre- 
disposizioni psicopatiche,  anzi  la  realtà  de' re- 
cidivi immancabili,  vittime  incoscienti  della 
forza  irresistibile.  Qui  per  certo  hanno  ra- 
gione gli  antropologi  deterniinisti.  '  Ma  può 
egli  il  fatto  de'  recidivi  legittimare  tutto  uq 
sistema,  l'assoluto  determinismo,  ed  elevare 
a  legge  immancabile,  fissa,  necessaria,  una 
certa  forma  d'incorreggibilità? 

Azione  educativa  e  Criminalità. 

Noi  siamo  lontani  dall'  accettare  la  sen- 
tenza dello  storico  e  filosofo  d'Inghilterra,  che 
certi  gusti  singolari  e  bizzarri,  per  esempio, 
certe  precoci  e  strane  depravazioni,  e  tutte  le 
mostruosità,  d'ordine  morale,  non  siano  altro 
che  coincidenze  empiriche,  e  tali  da  poterle 
intendere  e  spiegare  come  ci  pare  e  piace.* 
In  altro  capitolo  s' è  visto  come,  senz'  acco- 
gliere la  dottrina  esorbitante  di  corti  eredi- 
tisti,  la  trasmissione  ereditaria  si  verifichi  as- 
sai più  facilmente  e  quasi  fatalmente  nella 
sfera  delle  tendenze  morbose  e  delle  predispo- 

L  Ved.  Il  questo  proposila  le  opere  e  te  meiaorie  del  Ln- 
cas,  del  Desplue,  dal  Uorel,  e  de' austri  Lombroso,  Tamaasla, 
Monelli,  Lofutelli,  BellreDÌ-ScalÌH. 

'  T.  BucRLB.  Storia  dell' incivilimttiio  et.,  T.  l,Cap.  II. 
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sizioni  degeaerantj,  che  non  in  quella  della  * 
tendenze  fisiologiche  e  normali.  Più  ancora; 
è  veduto,  che  se  cotesta  legge  è  vera  nel 
dominio  della  fisiologia,  è  altresì  vera  in  quello 
delle  funzioni  d"  ordine  psicologico,   intellet- 
tuale e  morale.  Ma  anche  qui,  e  segnatamente 
qui,  noi  possiamo  tornare  a  chiedere:  è  egli 
lecito  affermare  tutto  ciò  in  maniera  assoluta^ 
Vedemmo  come,  per  motivi  e  in  gradi  e 
sotto  forme  diverse,  l'azione  pedagogica  d'or- 
dine intellettuale  possa  riuscire  efficace  in  tutta 
quanta  la  scala  delle  iatelligetize,  a  cominciare 
dal  povero  cretino,  e  ascendere  su  su  fino  al- 
l'uomo di  genio.'  Perchè  non  dir  altrettanto 
rispetto    air  azione    educatrice    d' ordine    mo- 
rale? Non  sarebbe  difficile  adunar  fatti  e  mo- 
strare come  r  efficacia  pedagogica  possa  di- 
spiegarsi tanto  nel  soggetto  nato  moralmental 
buono  e  nel  soggetto   né  cattivo   né   buono^J 
quanto  nel  soggetto   creduto   incorreggibile. 'J 
Nel  primo  caso,  quindi,  1' arte  potrà  conferir*! 
svolgendo  quel  germe  che  già  esiste.  Nel  ! 
condo  potrà  operare  determinando  e  svegliandoci 
l'attività  psichica,   e  facendo  sì  che 
germe  s'  abbia  a  dischiudere.  Nel  terzo, 


'  Ved.  Clip.  IV  di  quesL' opera,  pag.  205  e 
'  PR.  DespiNE,  Ptych.  naturelle   ec,  edii. 
Chap.  II,  Art.  III. 


l'arte  educatrice  potroLibe  agiro  correggendo, 
modificando,  rigenerando  cotesto  germe. 

I  mezzi  e  gli  esjjedienli  potranno,  anzi  do- 
vranno essere  necessariamente  diversi,  a  quel 
modo  che  sempre  diverso  è  il  valore  dell'opera 
educEflivasu  la  volontà  de' differenti  educandi. 
Ma  lant'  è:  1'  efllcacia  pedagogica,  per  diversa 
che  possa  essere  e  per  minima  e  lieve  obesi 
voglia  supporre,  è  un  fatto  innegabile:  inne- 
gabile fin  anco  nel  delinquente  nato.  Qui  certi 
antropologi  criminaliati,  certi  penalisti  e  certi 
alienisti,  8ì  ribellano  vivamente  a  questa  con- 
clusione. Si  ribellino  pure:  la  logica  non  tran- 
sige. Essi,  evidentemente,  sono  obbligati  a  pro- 
durre in  contrario  fatti  e  osservazioni  e  prove 
sperimentali.  Or  chi,  fra*  \uh  caldi  faalorì  del 
determinismo,  fra*  pii)  tenaci  sostenitori  della 
forza  irresistibile  e  dell'  assolata  incorreggi- 
bilità neVJelinquenti  nati,  ha  saputo  con  ar- 
gomenti solidi  mostrarci  che  l' incorreggibile 
nato,  messo  di  buon'  ora  in  un  mezzo  ambiente 
affatto  nuovo,  Kotlopo«to  ad  una  disciplina 
oculata,  rìgida,  ali*  aziona  d' un' arte  irostante^ 
perseverante,  amorosa,  non  potsa  in  qualche 
maniera  diventar  <;orr«((((l(jile?  Chi  ha  mai 
sapulo  dÌM<'wtrar«,  cho,  impiantate  o  rinno- 
vate e  c>r(i)nal4  «ovra  basi  bchiett&meató  scien- 
tiflehe  Ì9  caso  0  !•  cIiumìI  •  le  scuole  de*  mino- 
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renni  corriggendi,  questo  inerte,  questo  irra- 
ginito  e  sordo  metalio  dell'  attività  psichica 
tanto  viziata  e  magagnata  per  eredità,  non 
abbia  a  mandare  anch'  esso  qualche  debole 
suono?  Avete  voi  tentato  tutti  quanti  gli  espe- 
dienti? -Avete  saputo  applicare  tutt' 
d'una  metodica  scientifica  e  d'una  scrupolosa 
igiene  fisiologica  e  morale  come  fin  da  mezzo 
secolo  fa  ci  suggeriscono  gli  alienisti? 

Ripetiamolo:  non  v'è  criminalista,  non  v'ò 
antropologo,  non  v'  è  alienista  né  penalista  di" 
nessuna  scuola,  che  fino  ad  oggi  abbia  saputo 
darci  una  prova  di  fatto  in  contrario.  Chio- 
derete lumi  e  soccorsi  alle  cifre,  ai  numeri, 
alle  statistiche?  Prove  statistiche  intese  a  di- 
mostrare tale  assunto  non  esistono,  o  sono 
fallaci.  Fallaci  ancor  qui,  e  sopra  tutto  qui, 
inevitabilmente.  Perocché  ad  una  serie  di  casi 
accumulali  via  via,  noi  potremmo  tosto  con- 
trapporre, al  solito,  un'  altra  serie  di  casi  con- 
trari. A  quale  delle  due  serie  c'è  da  credere? 
Eppoi,  chi  non  conosce,  a  questo  proposito, 
il  giudizio  severo  dello  Spencer  e  dello  Schàffle 
intorno  al  «  metodo  del  pifl  numero  di  volte  », 


'  F.  Lburbt,  Du  Traitement  maral  de  la  folie.  Pari* 
1840,  Cbap.  IH.  ~  Vedasi  pure  a.  questo  propoaito  il  Dbspine 
(Op.  cil.,  Voi.  cit.,  2"  Pane,  Traitetiient  préveniif  lii*  erim», 
pag.  345  e  Mg.  ). 


I 

I 


intorno  al  valore  delle  statistiche,  adoperate 
sopra  tutto  nella  questione  della  incorreggibi- 
lità criminale?  Oltre  di  che  è  da  osservare 
come  il  concetto  d' un'assoluta  incorreggibi- 
lità nel  delinquente  nato,  supponga  già  beli' e 
dimostrata  questa  tesi:  che,  cioè,  la  forza  della 
trasmissione  ereditaria  sia  davvero  una  forza 
creatrice.  Or  chi  è,  fra  gli  apostoli  dell'  inna- 
tismo ereditario,  che  abbia  saputo  produrre 
con  indiscutibile  severità  logica  tale  dimostra- 
zione? Lo  stesso  Spencer,  che  ne  fa  tanto 
abuso,  è  egli  affatto  immune  di  contraddizione 
e  d'incongruenze  a  questo  proposito? 

Conclusioni. 


Le  conclusioni  sono  evidenti.  La  prima  è 
questa:  qualunque  possa  essere  il  grado  e  la 
forma  della  incorreggibilità,  non  è  lecito  affer- 
mare che  l'azione  educativa  nel  delinquente 
nato  non  abbia  efficacia  di  sorta:  anzi  è  pos- 
sibile che,  sotto  r  azione  benefica  d'  una  di- 
sciplina sapiente,  amorosa  e  altrettanto  se- 
vera, r  attività  psichica  incominci  a  ripren- 
dere quella  plasticità  originaria  eh' è  dote  na- 
turale d'  ogni  qualsiasi  ente  umano,  ed  è  quasi 
iniziamento  e  preludio  alla  libertà  morale. 

La  seconda  conclusione  è  del  massimo  ri- 
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lievo,  ed  è  quest'  altra.  Se  è  vero,  da  una  parle^^ 
che  il  fatto  de' delinquenti  nati  è  inneg 
e  che,  dall'  altra,  non  è  punto  dimostrata  la  im- 
possibilità di  correggerli  qualora  fossero  ado- 
perati   gli    espedienti    necessar!   fin    dall'  etàj] 
prima:  se  è  vero  che  il  vizio,  massime  nel-' 
l'organismo    della    società  umana,  è   per  sé'' 
stesso  una  forza  diffusiva,  crescente,  formid; 
bile,  secondo  ci  attestano  i  processi  di  rever^jj 
sione  ed  i  fenomeni  dell'atavismo:  se  è  verOjJ 
per  ultimo,  che  la  distinzione  fra  le  tendena 
psicopatiche  e  le  psicopatie  germinali  è  untf 
distinzione  reale,  fondata  nella  scienza,  e  che  ^ 
perciò  la  profilassi  educativa  delib' essere  an- 
che qui    (e  sopra  tutto  qui)   essenzialmente 
adattativa  e  individuale;    ognun  vede    coma 
anche    qoi    torni    indispensabile    V  intervento 
de'  poteri  sociali.  Qui  la  previdenza  è  provvi- 
denza, è  provvidenza  inevitabile;  né  può  farci 
paura  il  socialismo  di  Stato. 

Ma  se  lo  Stato  deve  saper  prevedere  e  proT-.^ 
vedere  anche  a  questa  parte  della  patologia.^ 
sociale  mediante  un'istruzione  educativa  soli-; 
damente  organizzata,  ci  si  presentano  alcuni  ' 
gravi  problemi.  Quali  saranno  gli  espedientiiJ 
pili  efficaci  in  opera  siffatta?  Come  applicarliJ 
cotesti  espedienti  nelle  diverse  regioni  ^' una 
dato  paese?  E  innanzi  tutto,  è  ella   davvero] 
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necessaria  una  scuola  ad  hoc,  una  scuola  per 
i  presunti  incorreggibili  nati?  E  qualora  fosse 
necessaria,  con  quali  metodi  d' igiene  fisiolo- 
gica e  morale  dobbiamo  organizzarla? 

Le  soluzioni  a  questi  ed  altrettali  problemi 
spettano,  per  le  ragioni  che  abbiamo  ripetuto, 
alla  pedagogia  applicata.  Al  qual  proposito 
sopra  tutto  ella  reputa  pieno  di  verità  il  detto 
di  Roberto  Oweo,  che  cioè  «  la  scienza  edu- 
cativa dovrebb'  essere  un  sistema  universale 
atto  a  prevenire  il  delitto.  » 


LO  STATO,   LA   CHIESA  E   LA  FAMIGLIA 
NELLA  PRIMA  EDUCAZIONE. 


Se  in  certe  condizioni  di  civiltà  e  in  certe 
condizioni  di  società  I»  Stato  non  ha  il  diritto 
di  somministrare  egli  stesso  l'istruzione,  ciò 
nulla  meno  ha  sempre  il  diritto  di  esigerla;' 
e  abbiam  visto  in  che  maniera,  e  dentro  quai 
limiti  possa  far  valere  questo  suo  rìiritto,  ed 
esercitarlo.  Ma  potrebb' egli  andare  piii  oltre? 
Potrebb'egli  pretendere  di  penetrare  nella  so- 
cietà domestica?  di  penetrare  in  famiglia? 

'  Stuart  Mill,  La  Liberté,  ed.  ciL,  Cap.  V,  pag.  285. 
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È  un  fatto  che  presso  le  nazioni  moderne 
(tranne  le  razze  inferiori),  lo  Stato  limita  i 
deve  limitare  la  sconfinata  potenza  naturale 
del  padre;  la  limita  quant' al  corpo,  quant' al- 
l'organismo fisiologico,  cioè  quant' alla  vita 
fisica  de*  minori:  la  limita  anche  quanto  al  di< 
ritto  di  successione  e  di  eredità;  ne'  quali  casi 
parlano  chiaro  certi  articoli  del  Codice.  È  pure 
un  fatto  che  nella  sociologia  delle  più  còlte 
nazioni  de'  nostri  tempi,  lo  Stato  limita,  regola 
il  diritto  paterno  rispetto  all'istruzione  in  ge- 
nere: Io  limita  e  Io  regola  imponendo  un  in- 
segnamento elementare  al  quale  obbliga  tutti 
i  bambini:  lo  limita  e  Io  regola  imponendo, 
per  sicurezza  di  riuscita,  un  programma  nei 
suoi  tratti  generali,  come  s'  è  visto:  lo  limita 
esigendo  ne' docenti,  in  tutti  che  vogliano  eser- 
citare r  officio  del  magistero,  una  guarentigia 
intellettuale  e  morale,  un  diploma:  lo  limita, 
per  ultimo,  richiedendo  una  serie  di  guaren- 
tigie nel  concedere  una  laurea,  nel  dare  un 
grado  accademico  a  chi,  nell'  esercizio  d'  una 
professione,  può  farsi  artefice  d' inganni,  o 
strumento  di  frodi  agli  altri  cittadini. 

Ma  eccoci  ai  limiti  che  incontra  esso  stesso. 
Io  Stato:  lìmiti  insormontabili  a  qualunque  ar- 
bitrio, a  qualunque  potenza  giacobinesca,  a 
qualunque  astuzia  d'un  Saint-Just,  a  qualua- 
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que  violeoza  allìvellatrice  d'  un  Robespierre. 
Però  che  a  nessuno  sarà  mai  lecito  di  pene- 
trare nel  santuario  domestico,  senza  farcì  in- 
dietreggiare di  parecchi  secoli  nella  storia  e 
nella  civiltà:  senza  offender  nella  famiglia  un  . 
altro  diritto',  un  diritto  anteriore  a  quello  della 
libertà  d' insegnamento  in  genere,  e  della  li- 
bertà d'insegnamento  religioso  in  ispecie. 

Quant' alle  attinenze  d'ordine  morale,  in- 
fatti, lo  Stalo  non  può  limitare  il  gius  paterno 
in  seno  alla  fanjiglia.  Non  può  limitarlo,  non 
già  perchè  impotente,  si  bene  perchè,  limitando 
quel  diritto,  verrebbe  ad  offendere  fa  libertà 
domestica.  Or  chi  vorrà  ignorare  che  la  li- 
bertà domestica  ponga  radice  innanzi  lutto 
nel  gran  fatto  sociale  del  matrimonio  (fatto 
intimamente  libero,  naturale,  spontaneo),  e 
che  il  matrimonio  sia.  anteriore  all'  esistenza 
della  prole?  Logicamente  e  cronologicamente, 
adunque,  la  libertà  domestica  è  anteriore  al 
fatto  dell'  educazione,  ed  è  fondamento  al  di- 
ritto e  alia  libertà  d' insegnamento. 

Ora  il  limite  invalicabile  che  incontra  la 
funzione  pedagogica  de'  poteri  sociali  risieda 
appunto  nella  libertà  domestica.  La  famiglia 
è  un  organismo  etico,  un  organismo  etico  an- 
teriore all'organismo  politico;  anzi  è  la  sor- 
gente onde  scaturiscono    i  diritti  de' quali  sì 

SlOLlANI.  S9 
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riveste  e'  per  t  qnali  esUte  il  potere  pubblii^i 
centrale;   nel   che  siamo  sempre  nepotuncolH 
de' vecchi  nostri  latini,  nepotiincoli  de' vccctti 
noatri  padri  romani.  '  Et-co  perchè  lo  Stato  notiM 
Ila  fatto  né  può  fare  mia  condizione  legale  tìm 
bambino  considerato  moralmente,   come  1'  hft'" 
fatta  e  può  e  dee  farla  al  bambino  considé-- 
rato  fisicamente  e  anche  sotto  il  rispetto  della 
successione  ereditaria.   Qnand'  è   intanto  che 
cotesto  limite  sparisce?  Sparisce  tosto  che  Ila 
fanciullo  assumerà  valore  di  monade  sociale:] 
tosto  che  sarà  in  grado,  cio^,  di  passare  dalla 
società  domestica  alla  società   infantile, 
Scoletla,  Or  bene,  appunto  in  questo  momento 
pub  e  deve  Io  Stato  affermare   ii  suo  dirittb 
alla  funzione  pedagogica  mediante  la  scuol* 
Se  è  vero,  in  effetti,  che  la  famiglia  (semi^ 
narium   reipubUcae)  è  anteriore   allo   Stai 
non  è  forse  altrettanto  vero  ch'essa  è  a  1 
posteriore  in  quanto  i  diritti  dell'individuo  * 
della  società  domestica,  nella  trama  dell'or- 
ganismo  sociale,  sono  regolati  e  ratificati  dall^ 
Stato?  Adunque  è  tanto  certa  l'affermazione 
che   «  la    famìglia   crea  lo  Stato  »,  quanto  t 
certa  quest'altra,  che  «  Io  Stato  ricrea  I 
miglia.  »  Non  appena  dunque  il  minor 


.-,  Les  criybies  de  la  famiUe.  Paris  !8Tld 
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capace  d'  oltrepassare  la  soglia  della  casa  pa- 
teroa  ed  entrare  ueila  Scoletta,  eccolo  pre- 
Benlarsì  quale  membro  della  società,  e  in  lui 
dobbiamo  riconoscere  una  monade  sociale,  un 
cittadino  in  germe.  Vorremo  noi  dubitare  che 
al  dovere  e  al  diritto  delia  famiglia  qui  s'  ag- 
giunga il  dovere  e  il  diritto  de' poteri  sociali 
Dell'esercitare  e  compiere  l'opera  educativa? 
E  vorremo  dubitare  che  nel  mutuo  limitarsi 
di  queste  due  Torze  risieda  precisamente  la 
guarentigia,  nell'infante,  d' un' educazione  li- 
berale, d'  un'  educazione  scientificamente  li- 
berale? 

Ma  come  non  è  lecito  alle  grandi  associa- 
zioni formanti  la  gerarchia  de'  pubblici  poteri 
penetrare  nel  santuario  domestico,  tanto  meno 
pui>  esser  lecito  alle  associazioni  private  il 
penetrarvi,  ed  imporre  la  prima  educazione. 
Tale  il  caso  delle  associazioni  private,  delle 
associazioni  religiose,  delle  chiese  ortodosse. 

Se  lo  Stato  guarda  alla  vita  presente  e  al 
cittadino,  la  Chiesa  mira  alla  vita  futura  e 
all'uomo;  e  in  grazia  della  vita  sovramon- 
daua  ella  tende  a  preoccupare  il  terreno  della 
famiglia.  Ha  la  stesse  ragioni  che  impongono 
al  potere  sociale  il  rispetto  della  famiglia,  lo 
impongono  alla  potestà  religiosa.  La  società 
domestica  veramente  detta  è  anteriore  altresì 
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alla  società  religiosa';  poiché  se  fosse  altri- 
menti dovremmo  accettare  quel  che  non  è  di- 
mostrato, quel  che  non  può  essere  dimostralo 
storicamente,  e  che  non  può  esser  legittimato 
dalla  ragione:  intendo  T  «  origine  divina  della^ 
società  umana  >  dlrehbe  il  Rosmini.  Ma  se  è 
vero  che  ancor  qui  le  famiglie  creano  i  soda- 
lizi e  le  associazioni  d' ordine  spirituale  e  re- 
ligioso, non  è  men  vero  che  la  Chiesa  ricrei 
le  famiglie  considerate  quali  organi  d'  un  or- 
ganismo spirituale  e  in  quanto  liberamente 
accettano  il  credo  religioso,  il  verbo  divino, 
la  regola  di  fede.  La  società  domestica  perciò 
sta  di  fronte  così  allo  Stato  come  alla  Chiesa. 
Or  ecco  il  divario  sostanziale,  nell'organismo 
sociologico  a  base  democratica,  fra  la  potestà 
laica  e  la  potestà  religiosa.  Lo  Slato  a  base  de- 
mocratica rispetta  la  famiglia  per  ciò  che  da 
essa  riconosce  la  propria  origine;  la  Chiesa' 
afferma,  in  quella  vece,  d'  avere  un'  origine  da 
ben  altra  surgente  che  non  è  la  famiglia.  Ella 
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credesi  fornita  d'uà  diritto  speciale:  il  diritto 
àeìV *  ite  ed  docete  »  per  istituzione  originaria: 
sicché  in  nome  d'un  verbo  ineffabile,  supe- 
riore, in  nome  del  domma  e  della  morale  dom- 
matica,  forte  d'una  ingiunzione  divina,  pene- 
tra nella  società  domestica,  e  regola  e  governa 
la  mente,  la  vita,  la  coscienza  in  ciascuno 
de' suoi  membri,  sopra  tutto  dell'infanzia. 

Se  non  che  la  potestà  religiosa  (come  s'è 
dimostrato  in  altra  parte  del  presente  libro), 
se  al  pari  d'ogni  qualunque  consociazione  può 
anch' ella  vantare  i  suoi  diritti  al  libero  pen- 
siero, i  suoi  diritti  alla  libera  parola,  i  suoi 
diritti  al  libero  proselitismo,  incontra  e  deve 
anch'essa- incontrare  un  limite  insormontabile 
nella  famiglia.  Quella  *  certezza  inconcussa  » 
che  vanta  la  Chiesa  e  nella  quale  fonda  il  suo 
jus  docendi,  può  dare,  senz' alcun  dubbio,  piena 
e  legittima  facoltà  all'insegnamento  e  al  pro- 
selitismo in  tutto  il  mondo,  ma  ad  un  patto, 
sd  una  condizione  imposla  per  inevitabile  ne- 
cessità della  natura  stessa.  A  patto  che  il  sog- 
getto educando  sia  capace  di  ricevere  tale  in- 
segnamento, capace  d' intenderne  il  contenuto, 
capace  d'appropriarselo,  e  di  elevarlo  a  regola 
di  condotta.  Tale  di  certo  è  il  caso  del  padre; 
tale  anche  il  caso  della  madre.  Ma  forse  che 
il  padre  e  la  madre  compongono  tutto  l'or- 
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ganismo  della  società  domestica?  E  dove  sono. 
que' rami  novelli  che  sul  vecchio  tronco  tal- 
liscono rigogliosi  e  compiono  la  società  della 
famiglia?  dov'è  l'umanità  de' piccoli,  l'urna-. 
Dita  in  formazione?  dov'è  l'infanzia? 

Or  le  leggi  psicologiche  dimostrano  come 
l'infanta  sia  de!  tutto  incapace  di  riceverlo 
cotesto  insegnamento  dommatioo:  ce  lo  dimo-, 
strano  incapace  d'intenderlo,  o  d'intenderne, 
per  io  meno,  la  necessilà;  però  ce  lo  dimo-, 
strano  incapace  d'appropriarselo,  é  incapaco. 
altresì,  per  conseguenza,  di  ripudiarlo.  Chi  non 
ìscorge,  dunque,  come  1'  «  Euntes  doccio  om- 
nes  gcntes  »  incontra  e  deve  incontrare  uo 
limite  nella  stessa  constituzlone  psichica  del 
fanciullo?  e  ciie  quella  ingiunzione  divina,  per- 
ciò, s' indirizza  e  vuol  essere  indirizzata  agli, 
adulti?  Il  Cristianesimo,  infatti,  è  una  reli- 
gione superiore,  alta,  riflessa,  profondamente 
filosofica  ne' suoi  siml'oli,  ne' suoi  riti,  ne' suoi 
dommi  — qualora  cotesti  dommì  e  simboli  e  riti 
siano  interpretati  con  la  ragione.  Se  ella  per- 
tanto s'indirizza  agli  adulti,  importa  che  l'a- 
dulto operi  in  sé  medesimo  uno  sforzo  nel- 
r  accettare  liberamente  la  credenza.  Ma  sa- 
relib' ella  schiettamente  lìbera  celesta  accet- 
tazione senza  riconoscere  e  senz'  applicare  il 
grande  concetto  del  ralionahile  obòequiuui?  l\ 
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divino  comando  fu  da  Saa  Paolo  interprelato 
a  meraviglia  in  questa  memorabile,  sifinifìca- 
tisBima  sentenza;  «  Vi  parlo  come  a  persone 
«  intelligenti;  giudicate  voi  stessi  iatorno  a 
*.  ciò  ch'io  vi  dico;  esaminate  tatto,  e  rite- 
«  nete  quello  che  è  buono.  »  ' 

Oltre  a  ciò,  le  chiese,  le  ortodossie,  sentono 
il  debito  di  penetrare  in  seno  alla  società  do- 
mestica per  diffoudervi  i  princijiì  d'  una  mo- 
rale pura,  elevata,  superiore  ad  ogni  movente 
mondano.  Ora  la  morale  fondata  nel  doraraa 
uon  tlà  né  può  dare  ad  esse  cotesto  diritto. 
Perchè?  La  ragione  è  semplice  e  altrettanto 
chiara;  ed  eccola  qui  in  poche  parole. 

Base  psicologica  della  Morale  ortodossa 
e  della  Morale  cristiana.  ■ 

Altrove  mostrammo  che  il  principio  della 
moralità  è  nella  ragione;  poiché  1'  uomo,  ani- 
mal  rationàbile  e  rationale  di  natura  sua,  ade- 
risce naturalmente  al  vero  con  la  ragione 
(vis  veri).  Di  qui  ìt  duplice  dovere  fondamen- 
tale, condizione  di  tutto  l'ordine  etico  e  giu- 
ridico: r  il  dovere  di  cercare  la  verità,  amare 


gga  tutto  cìù  che,  a  quello  proposito,  abbisi 
8  pag.  43  e  seg.,  2i!4,  340,  379  e  seg. 
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la  Terità,  obbedire  alla  verità  e  praticarla: 
2°  il  dovere  di  rispettare  in  alti-ui  lo  svolgersi 
di  cotesta  facoltà,  la  quale  non  è  altro,  io 
buon  conto,  che  quella  della  libertà.  Così  la 
f  veracità,  come  principio  dell'ordine  morale,  ha 
[  Taiore  di  principio  supremo.  Chi  Io  nega,  fi- 
nirà per  negare  lo  stesso  pensiero;  e  chi  pre- 
tenda di  rintracciare  un'altra  ragione,  una 
ragione  superiore,  3'  intrigherà  evidentemente 
in  un  circolo  vizioso.  Esso  imporla  il  concetto 
delia  volonià  autònoma,  della  volontà  libera 
da  ogni  qualunque  potenza,  da  ogni  qualunque 
entità,  fuorché  dalla  ragione.  La  volontà  ra- 
gionante: ècco  dunque  la  base  immediata  dei 
nostri  doveri;  e  tutto  ciò  che  non  è  razionale 
e  secondo  ragione,  non  può  esser  principio  di 
necessità  morale.  Brevemente:  chi  è  fornito 
di  ragione  deve  qualche  cosa  a  sé  stesso,  e 
deve  qualche  cosa  agli  altri;  ma  sempre  ia 
forza  della  ragione,  della  verità,  della  pensa- 
bìlità;  senza  trascendere  i  confini  delle  leggi 
psicologiche  ordinarie;  senza  uscire  dal  ter- 
reno della  filosofìa  scientifica  e  sperimentale. 
Qual  è  intanto  il  princìpio  morale  delle 
ortodossie  religiose?  Lungi  dal  negare  il  du- 
plice dovere  notato  poc'anzi,  la  Chiesa  fico-' 
nosce  la  verità  qual  debito  imprescindibile, 
e  rispetta  negli  altri  la  libertà;  ma  subordina 
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questi  doveri  ad  un  altro  dovere  supremo,  asso- 
lato; quello  d'accettare  il  domma,  di  credere 
al  mistero,  di  riconoscere  il  sovrintelligibile 
come  verità  inconcussa  {benché  incomprensi- 
bile di  per  sé  stessa),  altrimenti  non  sarà  mai 
possibile  salvar  l'  anima,  né  conservare  l'  unità 
religiosa  nella  convivenza  sociale.  Ora  «  il 
«  dovere  d'affermare  più  di  quello  che  si  sa, 
«  e  di  mentire  così  alta  propria  coscienza  per 
«  salvar  1'  anima,  non  è  forse  la  negazione 
«  del  dovere  assoluto  di  amare  la  verità  so- 
«  vra  ogni  cosa  e  più  dell'  anima  propria?  »  ' 
Trattasi  dunque  d'una  morale  essenzial* 
mente  eterònoma,  direbbe  il  Kant  ;  trattasi 
d' una  morale  interessata,  egoista,  utilitaria 
sì  nella  sfera  dall'individuo,  come  in  quella 
della  società.  Di  fatti,  se  quello  che  sopra  tutto 
importa  air  individuo  —  il  porro  unum  neces- 
sariurh  a  cui  vuol  essere  subordinato  ogn' altro 
dovere  —  è  il  salvar  l'  anima;  qneilo  poi  che 
sopra  tutto  importa  alia  società  è  il  conser- 
vare la  comunanza  religiosa,  e  però  l'asso- 
luta obbedienza  all'  autorità,  principio  d'ogni 
virtil,  sorgente  perenne  d'ogni  inconcussa  ve- 
rità.  Di  qui   logicamente  rampolla  il  duplice 
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do^'e'Fe  onde  la  storia  delle  ortodossie  ha  dato 
in  ogni  secolo  prove  solennjssìme:  il  dovere 
de!  Qompelle  mirare,  e  il  dovere  del  coge  re- 
manere.  Di  qui  l'incredibile  enormità  del  batr 
tesìmo  imposto  (coutro  l'esempio  vivo  di  Cri- 
sto) alla  tenera  infanzia.  Di  qui  l'altra  enor- 
mìtài  turpe  ed  iniqua,  delT  apostasia  riguar- 
dala rome  un  vero' e  proprio  delitto,  d'onde 
poi  r  alxjminevole  ed  esecrabile  sentenza  dì 
San  Tommaso,  che  cioè  gli  eresiarclii  «  pos- 
sunt  non  solum  exoomunicari,  sed  et  jdsts 
occiDi.  >  '  Di  qui,  per  ultimo,  I'  antilesi  aperta, 
r  antagonismo  spiccato  fra  la  morale  ortodossa 
e  donimatica,  e  la  morale  fondata  nella  scienza 
e  Dtìlia  ragione.  Dico  antitesi  aperta;  giacché 
la  morale  di  ragione  (e  pe^ci^  dì  esperienza) 
è  una  morale  autònoma,  una  morale  essen- 
zialmente  umana,  fondala  sul  principio  della, 
veracità  e  dell'amore  al  vero;  la  quale,  per 
ohi  voglia  intender  gli  Evangeli!  non  attra- 
verso le  ingarbugliate  e  ingarbuglianti  for- 
mole  ortodosse,  ma  con  la  schietta  ragione  e 
col  sentimento  sincero  e  spontaneo,  è  una 
morale  cristiana;  è  la  morale  essenzialmente 
cristiana.  La  morale  dommatica,  per  contra- 
rio, è  una  morale  eterònoma,  basata  nelle  for- 
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mole  fredde,  aride,  incorriprensibili,  proposte  da' 
un'autorità  che  ia  verun  modo  può  legittiinartì 
s6  stessa,  ed  è  ben  altro  che  umana  e  cri- 
stiana. Cotesta,  presunta  autorità,  in  effetti, 
non  può  chieder  soccorso  ai  motiyi  ordiaad 
della  certezza  d'ordine  morale,  storico,  natu- 
rale; perocché  la  certezza  della  fede  sopraii- 
naturale  è  sì  fattamente  sicura,  sì  fattamente 
irrecusabile,  si  fatlamente  inconcussa  nella  co- 
scienza del  credente,  che  è  (in  anco  superiore 
a  quella  del  matematico. 

Dunque  stringiamo  o  concludiamo.  Se  è 
vero  che  per  1'  ortodossismo  il  primo  dovere, 
il  fondamento  delia  vita  religiosa,  la  conditio 
sine  qua  non  della  vita  individuale'  e  sociale 
consiste  nella  fede  all'autorità  divina,  e  perciò 
nella  ferma  credenza  ad  una  serie  di  dorami 
(massime  al  domina  fondamentale,  che,  cioè 
«  non  credendo  alla  verità  rivelata  al  mOdo 
che  è  definita  dalla  Chiesa  è  onninamente  im- 
possiliile  ogni  salule  dell'anima  »  ),  ne  viene 
che  il  principio  della  morale  onodossa  è  pre- 
cisamente ii  contrario  di  quello  che  forma  la 
base  necessaria  della  morale  umana:  il  con- 
trario dei  cercare  e  amare  e  praticare  la  ve- 
rità, sempre  e  solamente  ia  verità,  come  fruito 
di  ragione.  Di  che  ne  viene,  che  se  il  dovere 
supremo,  capitalissimo,  della  morale  ortoilossa 
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è  quello  lii  credere  al  sovrannaturale,  all'  in- 
coipprensibile,  all'incredibile;  il  dovere  pre- 
cipuo della  morale  umana  consiste,  invece,  nel 
credere  a  tutto  ciò  che  è  pensabile,  che  è  com- 
prensìbile, che  è  naturale.' 


1  Oioverft.  gai  riferire  un  luogo  dell'insigne  fUosofo citato 
poco  Tb,  il  Berlini.  ■  Ls  religione  di  OesH  è  precisamente  il 
o  dell' QrtodoasJamo  da  fui  derivano  r  JntolleranEa 
a  persecuzione.  Far  dipendere  la  ea(ule  e  la  bealitodina 
1'  anima  da  alti  di  adesione  a  formule  prive  di  un  sento 
laubile,  A   farla  dipendere   da   giuochi  d' imniegi nazione 
rs  Bccoziamenti  di   Tocaholi;  cioè  da  alti  che  sono  per 
stessi  eslBriori,  cioè  estrinseci  all'iiiLelligenia  e   iodiffe- 
li  non  meno  chs  le  pratiche  di  mero  culto  esteriore.  Sa 
li  atti  e  te  pratiche,  I 
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Conseguenze  capUalissime. 

(La  Chiaa  e  la  ScualaJ 

Le  conseguenze  a  cui  bisognerà  giungere 
sono  evidenti,  irrecusabili  e  decisive.  Non  v'è 
potere  sociale,  publilico  o  privato,  politico  o. 
religioso,  al  quale  possa  esser  lecito  penetrare 
nella  famiglia  con  propositi  pedagogici,  con 
fini  educativi.  Nell'infanzia,  nel  piccolo  edu- 
cando, vi  è  sempre  un  soggetto  autònomo 
(benché  non  giuridico  in  atto)  da  rispettare: 
da  rispettarlo  sopra  tutto  ne' primissimi  inizia- 
menti dell'  educazione.  Se  non  fosse  così,  per 

«  creda  il  nan  pensabile  (cioè  il  domma)  equivale  a,  eomBn- 
<  dare  che  ei  dipinga  un  suono  I  >  [Il  Vaticano  e  la  Stato, 
ed.  clL,  p.  15G). 

Non  è  egli  dunque  vero  che  una  morule  la  quale  per 
primo  dovere  obblighi  ad  una  mcDiagna  è  una  morale  eaaen- 
zialmente  immorale?  Ed  è  quenLa  la  morale  che  si  vuoi  man- 
tenere nella  Tamlglia  e  inoculare  nell'animo  doli' infuozlal 
Ahimèt  Un  Dio  che  voglia  obbligarmi  a  credere  cloche  non 
comprendo;  e  che  per  inevilabile  coniliz'aue  della  mia ealveiza 
ponga  la  oredcma  a  ciò  cha  non  po«o  comprendere:  un 
Dio  che  mi  fornisce  della  facoltà  li' apprendere  i*;  vero,  e  che 
Del  Leoipo  iateaso  pone  e  impone  a  questa  fucollA  un  oggetto 
incomprensibile,  ìmpeoEabile,  Impossibile  (perche  ì  termini  di 
essa  iovolgono  evidenle  contraddizione^  ^  addirittura  un  Dio 
crudele;  un  genio  maligno,  Boprafdne;  un  Dio  che  non  pad 
essere  Dio.  L'  ortodosKÌarao,  adunque,  (  massime  1"  orlodossismo 
cattolico),  non  è  altro  in  fondo  in  fondo  che  un'ateismo;  no 
vero  e  proprio  ateismo:  e  i  nostri  filosofi  wcoolauti  non  se 
ne  aceorgonol  Igiioransa  incredibile! 
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ineluUabile  necessità  dovremmo  riuscire  adi 
una  di  queste  conseguenze,  che  sono  (come 
piìi  volte  abbiamo  dichiarato)  altrettanti  errori 
gravissimi,  fatali:  dico  l'errore  di  contraffare  , 
e  corrom[iere  e  falsare  il  carattere  end"  è  coa-4 
traddislinta  la  jtotestà  paterna  nell' organismft'i 
della  sociologia  domestica,  reputandola  scon- 
finala: dico  l'errore  al  quale  riescono  i  ciechi 
fautori  del  pretto  biologisuio  concedendo  allo 
Stillò  la  facoltà  suprema,  non  che  di  ratificare, 
di  constituire  addirittura  la  personalità  g'iurr- 
dica:  dico  l'errore,  per,  ultimo,  di  elevare  sti 
le'  basi  dell'  ortodossismo  e  del  donima  reli- 
gioso r  ediflaio  della  società  famigliare,  1'  edi- 
fizio  dello  Stato,  V  editìzio  d«lla  scienza  in  ge- 
nere e  della  scienza  pedagogica  in  ispecie. 

Persona  autònoma  da  esser  rispellata  an- 
che, e  sopra  tutto,  nelle  condizioni  di  germe,  _ 
nelle    prime    fasi    di    svolgimento:    ecco  che  t| 
cos'è    l'uomo    ne' suoi  rispetti,    e   nelle  atti- 
nenze e  ne' rapporti  svariati  di  fronte  alla  sa-  ' 
cìetà,  di  fronte  alla  scuola,  di  fronte  allo  Stato._j 
e  nel  santuario  domestico.  Il  terreno  pedagQ-J 
gico  proprio  della  potestà  laica  è  la  ScTiola," 
non  può  esser  che  la  Scuola;  ma  la  Scuol^iJ 
ne' limiti,  ne' modi,  nelle  condizioni  precise  che.  1 
abbiamo  segnalate  e  determinate  in  altro  luogo  1 
del  presente  capitolo.   11   terreno  pedagogico 
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proprio  delta  potestà  religiosa  è' la  Chiesa,  non 
può  esser  che  la  Chiesa;  ma  la  Chiesa  nella 
*  stia  constiliizione  originaria,  che  è  quella  d'es- 
■sere  schiettamente  democratica,  e  democratii- 
camente  liberale:  e.  come  tale  deve  rieono- 
Bcere,  deve  accettare,  deve  recare  in  atto  lar- 
gamente, evangelicamente,  l' inestimabile  pre- 
cetto del  rationobile  obsequium:  indi  strettis- 
simo, evidentissimo,  il  dovere  d'indirizzarsi  al- 
l'umanità  formata,  anzi  die  all'umanità  ia 
formazione;  all'età  nella  quale,  poste  certe 
leggi  d'  ordine  psicologico,  la  credenza  al  dom- 
ma  possa  essere  accettata  per  necessità  tutt' af- 
fatto espositiva,  e  nuli' affatto  imperativa. 

Scuola  e  Chiesa  :  ecco  dunque  i  due  terreni 
dove  pu6  solamente  e  legittimamente  impe- 
gnarsi quella  grande  lotta,  quella  feconda  e 
'ardente  lotta  senza  cui  è  inutile  sperare  nella 
real  pacificazione  tra  la  carne  e  lo  spirito,  fra 
la  terra  ed  il  cielo,  fra  il  cittadino  e  1'  uomo, 
■tra  la  scienza  e  !a  fede.  Ma  chi  dirà  feconda 
-cotesta  lotta,  chi  dirà  possibile  cotesta  sospirata 
-pacificazione  se  da  una  parte,  nella  scuoia,  i 
poteri  sociali  non  sappiano  guidarsi  con  le 
'Sorme  della  scienza,  e  ss  dall'  altra,  nella 
chiesa,  la  potestà  religiosa  non  sappia  e  non 
voglia  adoperar  criteri  e  norme  e  regole  adatte 
a  generare,  nella  coscienza   dell'adulto,    una 
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fede  libera,  un   convìnciineDto  lumino 
credenza  ragionevole? 

Se  pertanto  non  è  lecito  alio  Stato  né  tam-**! 
poco  alla  Chiesa  penetrare  net  santuario  do- 
mestico; e  se  la  famiglia  (come  piìl  volte  ab- 
biamo notato)  possiede  già  una  tradizione,  uà 
credo,  una  fede  religiosa;  qual  rimedio  saprà 
additarci  la  pedagogia  teoretica  per  ovviare 
in  qualche  modo  al  pericolo  d'  una  prima  edu- 
cazione difettosa,  erronea,  e  che  potrebbe  riu- 
scir fatale  nelle  sue  ultime  conseguenze? 


! 


LA  MADRE   EDUCATRICE. 

Abbiamo  detto  che   la  mano  dello  Stato, 
che  r  azione  de'  poteri  sociali,  non  deve  pesar 
troppo,  in  maniera  diretta  e  immediata,  nella  ' 
scuola  e  nell'opera  del  magistero;  e  ne   at)- 
biamo  rapidamente   indagate   le. ragioni.   Ma 
s'  è  pur  dimostrato  che  la  potestà  centrale  può,  ^ 
anzi  deve  poter  giungere  fin  dentro  alla  scuola,J 
che  può  mettersi  quasi  fra  il  docente  e  il  ài-M 
scente,  senza  offender  menomamente  i  diritti 
di  nessuno;  e  che  vi   può  giungere  .in   due 
guise  diverse,  entrambe  indirette,  ma  entrambe' 
giuridiche  e  legittime. 
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Parimenti  l' azione  de'  poteri  sociali  non 
pQÒ,  non  deve  penetrare  nel  santuario  dome- 
stico; e  anche  qui  ne  abbiamo  ricercate  la 
ragioni.  Ma  ancor  qui  lo  Stato  può  e  deve, 
par  guisa  indiretta,  ma  altrettanto  giuridica 
e  legittima,  poter  giungere  fino  alla  società 
intima  della  famiglia.  Quale  ne  è  il  mezzo? 
Quale  può  esserne  l'espediente? 

L'opera  pedagogica  sarà  sempre  manche- 
Tole  e  difettosa  quando  non  sia  preceduta  e 
accompagnata  dalla  concorde  efficacia  di  que- 
ste due  grandi  forze,  T  ambiente  sociale  e  l' am- 
biente domestico;  in  fondo  ai  quali  vive  e 
persiste  una  forza  reale,  possente,  prodigiosa, 
qual  è  quella  delia  madre  educatrice. 

Madre,  sposa,  alunna,  maestra  od  operaia,  la 
'donna  forma  anch'essa  oggetto  della  pedago- 
gia. La  pedagogia  applicata,  infatti,  intende 
a  studiar  la  donna  quanto  alle  molteplici  sue 
relazioni  col  corpo  sociale,  co' poteri  legittimi 
della  società.  La  pedagogia  teoretica,  invece, 
è  chiamata  a  riguardarla  sotto  il  primo  ri- 
spetto: la  studia  sotto  il  rispetto  di  madre 
educatrice.  E  le  conclusioni  alle  quali  essa  per- 
viene sono  conclusioni  solide  e  confortevoli. 

Sia  pure  la  donna  il  sexus  soquior  degli 
antichi  e  de' popoli  orientali;  sia  pure  sfornita 
d'ogni  capacità  superiore,  come  scrisse  tre  se- 

SiauANi.  Tft 
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coli  fa  l'Huarte;  si  trovi  pure  in  uno  statai 
artificiale,  contro  natura,  come  pensava  il  I 
Byron;  o  non  aljljia  alcuna  posizione,  come-I 
disse  Napoleone;  ovvero  abijJa  una  posizionoi 
falsa,  come  in  questo  secolo  ha  scritto  qqJ 
filosofo  pessimista,  pessimo  avversario  delld  1 
donne':  certo  è  che,  stando  ai  fatti,  essa,  lai 
donna,  la  madre,  solo  perchè  madre,  può  di-  I 
spiegare  un'azione  potentissima  non  solo  nella  I 
famiglia,  ma  in  seno  alla  civil  società.  OadftJ 
quel  che  altrove  noi  osservammo  rispetto  al-l 
l'infante  in  relazione  con  lo  Stato  e  con  lai 
società,  possiamo  ripeterlo  qiiajito  alla  donna:! 
in  genere;  e  Io  ripetiamo  con  le  parole  df  J 
Stuart  Miil  :  «  La  condizione  giuridica  dell&v 
«  donna,  l' inaizamento  o  l'abbassamento  di  I 
<  esse,  sono  il  miglior  criterio  e  la  misurai 
«  pifl  certa  della  civiltà  d' un  popolo  e  d' un  se-  a 
«  colo.  >  " 

Centro   in  effetti    della    società   familiare 
essa  è  la  forza   pin  intima  e   più  gagliarda 
di   quell'ambiente  in    mezzo    a    cui    nasce, 
vive   i  suoi    primi   anni    di    vita   la    monade  ] 
sociale.  Essa  è,  quasi   direi,  come    il    nucleo, 
come    la    cellula   madre    onde   scaturisce   ho 


'  SchopenbacjeH,  Penseet,  Maximes  et  Fragments.  Trad.  , 
Bordeau,  Paris  1880,  pBg.  U%. 
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mondo  novello;  tantoché  il  padre  parrebbe 
qualche  cosa  di  sopraggiunto,  qualche  cosa 
di  sovrapposto  con  la  sua  autorità,  che  da 
prima,  in  certe  fasi  storiche  della  famiglia,  tien 
luogo  di  legge  assoluta,  imperativa,  inelutta- 
bile. E  in  effetti  se  la  madre  nella  constitu- 
zione  della  società  domestica  rassomiglia  al 
centro  del  circolo,  il  padre  rende  immagine 
quasi  della  circonferenza  che  da  tutti  i  punti 
é  in  tutt'  i  momenti  e  per  ogni  azione  tende 
al  centro  '.  Onde  che  un  rinnovamento  radi- 
Cale,  immediato,  sicuro  ed  efficace  non  può 
originare  fuorché  dall'  interno,  dal  fòco  me- 
diano, dalla  madre,  forza  sociale  centrifuga, 
forza  sociale  essenzialmente  diffusiva,  sorge.nte 
inesauribile  d' affetto  e  di  sentimento.  Ecco 
perchè  gli  educatori  di  tutti  i  tempi  risalgono 
all'educazione  materna,  e  rilevano  l'impor- 
tanza delle  intuizioni  originarie,  l'importanza 
degli  effetti  vivaci,  duraturi,  delle  impressioni 
primitive.  E  invero:  chi  può    ignorare    come 


1  È  nota  ormai,  per  gli  studi  de[  M"  Lsnnan,  del  Bachofea, 
del  Oiraud-Theulon  ed  alLri,  l' importnnza  d?l  diritto  materno 
nelln  evoluiiona  isterica,  la  parenleU  per  parts  di  madre 
coma  fondsmt'nta  della  coasnngu ìnsita,  e  come  buse  del 
diritto  di  famiglia,  maaaitne  in  certe  aohialte,  quella,  per 
easmpio,  degli  Arii,  e  specialmente  de' Greci,  de' Romani,  dai 
Celti,  de'  Germani.  (OiHAUD-TBGtJLON,  Lef  originet  dt  la  fa- 
millf.  Paria,  1874). 
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gran  parie  della  vita  incosciente,  sostrato  e 
fondamento  della  vita  riflessa,  si  generi  sotto 
gli  occhi  della  madre,  si  svolga  su  le  ginocchia 
della  madre,  assuma  indirizzo  dallo  sguardo, 
dalla  parola,  efficacissima,  della  madre?  Chi 
meglio  dunque  della  madre  saprebbe  sorve- 
gliare, governare,  garantire  il  primo  dischiu* 
dersi  e  germogliare  dell'  attività  psichica  e 
morale,  fisica  e  fisiologica  infantile? 

Non  v'  è  magistero,  non  v'  è  autorità,  non 
v'  è  forza  al  mondo  che  possa  sostituire  l'opera 
materna.  Divinatrice  di  natura  sua,  la  madre 
sola  intende  il  primo  linguaggio  e  l'intelli- 
genza del  figliuolo.  E  se  è  vero  die  l'estrema 
delicatezza  del  sentire  è  dote  sovrana  della 
donna:  se  è  vero  che  la  virtù  del  sacrifizio, 
fatta  spesso  abitudine,  è  dote  sovrana  della 
madre;  se  è  vero  che  la  madre  {secondo  una 
frase  comune)  6  la  grande  maestra,  la  mae- 
stra autorizzata  dalla  stessa  natura;  eviden- 
temente è  da  inferire,  che,  disciplinando  le 
impressioni  primitive,  ella  potrà  agevolmente 
improntare  di  sé  l'anima  e  il  cervello  del 
bambino:  può  dar  la  prima  forma,  la  prima 
consistenza,  la  prima  piega  al  carattere:  può 
far  balenare  le  prime  idee,  può  fare  articolare 
le  prime  parole,  può  far  sentire  le  prime  com- 
mozioni e  scintillare  le  immagini  prime.  La 
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madre,  in  somma,  come  esempio  vìvo,  come 
precetto  parlante,  come  sorgiva  perenne  di 
affetti  sinceri,  caldi,  irresistibili,  prorompenti, 
è  base  fondamentale  non  solo  alla  formazione 
e  alla  generazione,  ma  altresì  alla  correzione 
e  alla  rigenerazione  psichica  dell'individuo; 
e  per  ciò  stesso  è  molla  capitalissima  di  pro- 
gresso ordinato,  costante  e  sicuro.  E  allora  chi 
non  vede  come  togliendo  l'azione  prima  della 
madre  nell'opera  edncatriee,  avremo  folto  il 
sostegno  piìl  saldo  all'edifizio  dell' educazione 
pubblica  e  dell'educazione  privata? 

S'  è  visto  come  l'azione  materna  possa  dar 
la  prima  forma  al  carattere  morale.  Gioverà 
aggiungere  ch'ella  solamente  è  capace  di 
svolgere,  nell'animo  infantile,  quel  che  al  Renan 
piace  appellare  l'incanto  del  carattere;  cioè 
la  dolcezza,  la  vernice,  l'eleganza  del  senti- 
mento '.  E  in  effetti,  chi  più  della  madre  (come 
nota  a  questo  proposito  il  Gréard)  è  «  vicina 
al  cuore  del  faociulletto?  Chi  meglio  può  ren- 
dersi conto  delle  tendenze  istintive,  delle  na- 
scenti passioni,  e  mettere  a  nudo  le  qualità 
e  i  difetti  del  bambino?  Chi  meglio  distinguere, 
ne'  suoi  deviamenti,  la  mancanza  o  la  rivolta 


<*N,  La  Reformt  inUU.  et  morale;  la  pari  di  la 
t  de  r  ÉCùt  Jan*  /'  edunalioTi,  Parli,  1873. 
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io  il  bisogno  I 
assoggettarlo 
ita  che  s' ina-  ^j 
difflcoUà  cha  ^H 
e  con  occhio  ^^M 
0  preci  pi  lana  ^^| 
ì  prima  deli--  ^H 
['imo  risveglio  ^H 
e  ad  esaltarsi  _^H 
ti,  così  pronto  ^H 

p   fflHivf-  ahi.      ^^^ 


• 


passeggera  dalla  debolezza 
sistenza  caparbia?  eccitare  secoudo 
o  smorzare  la  sua  seosibilità, 
secondo  le  occasioni  alle  necessità  che  s' ini' 
pongono  e  farlo  trionfare  delle  difflcoUà  cha 
dipendono  da  lui  stesso?  seguire  con  occhio 
veggente  le  crisi  che  arrestano  o  precipitano 
il  suo  sviluppo,  soprav vegliare  la  prima  deli 
catezza  dell'onore  giovanile,  il  primo  risveglio 
della  dignità  personale  così  facile  ad  esaltarsi 
con  la  pratica  de'  sentimenti  onesti,  così  pronto 
a  cedere  sotto  l' indifferenza  o  le  cattive  abit 
tudiui?  trattarlo  insomma,  in  tutte  le 'sue  tra- 
sformazioni, secondo  il  suo  temperamento,  sot- 
toponendolo al  regime  morale  che  piii  gli 
conviene?  » 

Né  sono  da  reputare  invincibili  certe  d in- 
colta mosse  contro  alla  possibile  prevalenza 
delle  passioni  ereditarie,  del  dispotismo  e  del-' 
l'egoismo  domestico.  È  noto  come,  continuando 
l'opera  generosa  del  Pestalozzi,  i  seguaci  del 
Frflbel  non  solo  abbiano  inteso  e  intendano 
ad  esplicare  il  pensiero  dell'educatore  di  Zu- 
rigo, ma  di  correggerlo  altresì;  poiché  mentre 
questi  riponeva  tutta  la  sua  fede  nella  madre 
e  nella  famiglia,  essi  tendevano  e  tendono  ad 
imprimere  un  carattere  sociale  all'educazione 
infantile  gettando  un  ponte  fra  la  società  do- 


CONTINUA   IL   MEDESIMO   SOGGETTO.        471 

mestica  e  la  società  della  scuola  mediante  la 
Scoletta.  Ma  chi  non  vede  T  insafficenza  anche 
di  cotesto  mezzo,  sia  perchè  né  meno  il  Giar- 
dino fróbeliano  può  essere  in  grado  di  sosti- 
tuire l'azione  viva,  diretta,  incessante  della 
madre,  sia  perchè  le  primitive  impressioni 
hanno  già  partorito  i  loro  effetti  quando  il 
fanciullo  è  sotto  1'  azione  della  Giardiniera?  '. 
Se  tale  e  tanto,  adunque,  è  il  valore  della 
donna  considerata  sotto  l'aspetto  di  madre 
educatrice:  se  tale  e  tanta  è  l'importanza 
dell'azione  sua  nell'opera  educativa  e  quindi 
nell'organismo  della  società,  nello  svolgimento 
delta  civiltà  e  del  progresso  ordinato,  correito 
e  sicuro;  come  faranno  i  poteri  sociali,  come 
farà  lo  Stato  per  entrare  nella  società  dome- 
mestica,  per  giungere  fino  alla  famiglia,  _e 
pervenire  fino  alla  madre  educatrice?  Non  s'è 
visto  poco  fa  come  nessuna  potenza  di  pub- 
blico 0  privato  magistero,  come  nessuna  legge, 
corno  nessun  espediente  dello  Stato,  nessun 
ispettore,  nessun  caraliiniere  abbia  il  diritto  dì 
penetrare  nel  santuario  domestico?  Non    s' S 


'  La  stesso  FrObel  ha.  taula  Fede  nella  euprems  efRcacia 
deirBsiuua  materna  sul  bambina,  cbe  non  duhila  eachmare: 
<  Dii  lon  àgi  U  plui  tendre.  Parenti!  fon  sa/uC  ou  aa 
perle  est  to'it  entri:  bos  maini.  •  (  L'  EducalJon  de  I'  Hamme, 
od.  eli.,  pag.  47]. 
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Visio  anzi  esser  vana  impresa  mettersi  in  mezzo 
ai  rapporti  morali  che  in  modo  così  inlimo, 
così  arcano,  così  ineffabile,  s' intrecciano  fra 
la  madre  e  il  figliuolo?  rapporti  tanto  deiicatiy 
tanto  occulti,  sfuggevoli,  che  non  hanno  per- 
messo né  permettono  di  fare  una  posizione 
legate  al  piccolo  fanciullo  considerato  sotto  il 
rispetto  pedagogico  e  morale?  Sarà  dunque 
impossibile  conciliare  il  diritto  che  innegabil- 
mente ha  la  famìglia  dì  chiuder  le  porte 
qual  siasi  potenza  estranea,  e  il  diritto  e 
dovere  che  ha  pure  innegabilmente  lo  Stato 
di  assicurare  gli  effetti  dell'opera  educatrice 
nel  presente  e  garantirli,  quant'è  possibile, 
anche  in  avvenire,  garantirli  anche  a  prò 
delle  generazioni  future? 

L'accordo  non  è  impossibile,  e  allo  Stato 
non  rimane  che  un  sol  mezzo,  un  mezzo  quanto 
legittimo  altrettanto  efficace:  dico  la  rigene- 
razione psicologica  della  donna.  Se  al  potere 
pubblico  non  è  lecito  accedere  ne'  sacri  re- 
cessi del  tempio  domestico,  e  se  all'azione  di- 
esso  sfuggono  le  future  generazioni,  altro  non 
resta  (come  nota  espressamente  Stuart  Mill), 
che  prender  di  mira  la  donna,  rialzare  la 
donna,  dare  anche  alla  donna  l' impronta  d' una 
educazione  fondata  su  le  basi  della  scienza, 
perchè  sappia  anch'olla  a  sua  volta  gettare 
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le  fondamenta  della  prima  educazione  fisica 
ed  estetica,  intellettuale  e  morale;  perchè,  in- 
)  è  vero  che  la  forma  educativa  pift 
)  è  l'educazione  individuale  e  diretta, 
chi  vorrà  dubitare  ch'ella  abbia  da  essere  ini- 
ziata in  grembo  alla  famiglia,  per  la  famiglia 
e  per  opera  espressa  della  madre?  La  conclu- 
sione, dunque,  è  inevitabile,  evidente:  neces- 
sità d'un  corso  di  studi  anche  per  la  donna; 
necessità  d'un  corso  di  studi  completo  e  ob- 
bligatorio; d'un  corso  di  scienze  fisiche  e 
naturali,  biologiche  e  psicologiche,  storiche  e 
sociali,  a  quel  modo  particolareggiato  che 
saprà  dimostrare  la  pedagogìa  applicata.  Poi- 
ché se  è  vero  che  la  madre  è  apparecchio 
naturale  al  Giardino  e  all'Asilo;  e  se  il  Giar- 
dino e  l'Asilo  ci  si  presentano  come  necessa- 
ria preparazione  alla  scuola  veramente  detta 
e,  mediante  la  scuola,  alla  civil  soi^ietà,  chi  pu5 
dubitare  che  la  madre  abbia  da  essere  bea 
per  tempo  educata  e  istruita  su  le  basi  della 
scienza  che  è  per  sé  stessa  principio  d'ordine, 
che  è  per  sé  stessa  fondamento  razionale  ed 
essenzìal  condizione  di  educazione  morale  e 
di  schietta  e  sentita  religione?'. 

Di  qui  due  notabili  conseguenze:  l'una  ri- 


'  Spencer,  Ttoria  dell'  educati 
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guarda  l'educazione  prima  che  d'ordinario  si 
dà  fuori  di  famif^lia;  l' altra  riguarda  il  carat- 
tere, l'essere  atesso  e  l'ufficio  della  donna. 
■     Sterile  ed  infruttuosa  la  prima  educaziond  | 
fuori  del  tetto  materno;  esiziale  e  contro  e 
tura  la  vita  de'  convitti,  la  vita  de'  collegi,  la  1 
vita  de'  seminari  e  de'  monasteri,  perchè,  oltrff  I 
le  ragioni  altrove  accennate,  è  fomite  di  tem- 
pre femminee,  di  caratteri  frolli,  di  sentimenti 
convenzionali:  atmosfere  viziate,  ambienti  fit- 
tizi ;    sopratutto    perchè    mancando    l' affetto 
paterno,  evidentemente  vien  meno  la  respon- 
sabilità de' genitori  verso  i  figliuoli:  vita  ar- 
tiflziosa,  non  di  rado  immorale,  funesta,  intro- 
dotta e  mantenuta  in  quest'ultimi  secoli,  come 
è  noto,  dal  sistema  educativo  de'  Gesuiti  '. 
Quanto  poi  all'officio  naturale  della  donna, 
'  coloro  che  ingrossando  la  voce  si  fanno  apo- 
\  stoli   di    non    so    quale   emancipazione,  certo 
non  sanno  quel  che  vogliono,  non  sanno  quel 
I  che  si  dicono.  La  cultura  della  donna  dev'es- 
I  sere  elevata  e  allargata  sotto  tutti  gli  aspetti, 
.  come  sotto  l'aspetto  politico  la  donna  vuol 
I  essere  integrata  in  certi  diritti,  in  certo  fa- 
coltà; chi  vorrà   dubitarne?  Ma  tale  cultura 


<  de  V  Éduea- 
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debb' essere  allargata  ed  elevata  con  questo 
proposito;  che  la  donna  sia  e  persista  donna; 
ch'ella  si  esplichi,  e  si  perfezioni  come  donna: 
giacché  come  tale,  essa  può  e  deve  rendere 
incalcolabili  servigi  alla  nobile  causa  del  pro- 
gresso, alla  causa  della  civiltà,  alla  causa 
delle  arti  d'ogni  forma,  e  nominatamente  alla 
grande  causa  dell'arte  educativa'. 

E  a  mostrare  sempre  pili  l' imperiosa  ne- 
cessità ai  nosti-i  giorni  della  cultura  della 
donna,  è  bene  qui  invocare  l'autorità  di  chi 
primo,  apertamente  e  poderosamente,  inco- 
minciò a  propugnarne  i  diritti.  *  L'eguale 
accesso  de'  due  sessi  alla  cultura  intellettuale, 
dice  Stuart  Mill,  non  solo  importa  alle  donne 
(ciò  che  senza  dubbio  è  una  raccomandazione 
bastevole),  ma  importa  anche  alla  civiltà  uni- 
versale. Io  sono  profondamente  convinto  che 
il  progresso  morale  e  intellettuale  del  sesso 
maschile  risica  assai  d' arrestarsi,  senza  V  opera 
della  donna  :  non  solo  perchè  nulla  mai  può  rim- 
piazzare le  madri  nell'educazione  de' figliuoli, 
ma  anche  perchè  l'efficacia,  su  l'uomo  stesso, 
del  carattere  e  delle  idee  della  compagna  di 
sua  vita,  non    può    essere   insigniflcante.  Oc- 


I  OcT.  Grbabd,  L' Enscigne 
3.'  ed.  Paris,  Delalaio,  1383. 
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corre  che  la  donna  spinga  l'uomo  iananzi. 
Io  tenga  indietro.  »  '. 

Le  parole  del  filosofo  inglese  hanno  utt' 
valore  inestimabile.  Esse  sono,  diremo  quasi, 
il  frutto  dell' esperienza  viva  da  lui  fatta  nella 
propria  educazione,  e  insieme  ritraggono  dal- 
l' esempio  luminoso  di  quella  «  dolcissi 
ed  amica  »  dalla  quale  ebbe  per  tutta  la  vita 
<  il  più  vivo  incoraggiamento,  e  la  cui  appro- 
vazione fu  {per  lui)  la  ricompensa  prind*'' 
pale.  »  '. 

Ci    maraviglieremo,  dopo    tutto    ciò,  dell) 
parole  del  Clianning  il  quale  non  dubitò  d'af- 
fermare che  se  «  come  madre   la  donna 
quasi  la  chiave  di  volta  dell' edihzio  socialej 
come  madre  educatrice  essa  è  il  principio  vi- 
tale per  la  rigenerazione  d'un  popolo?  »  Ci' 
maraviglieremo  che  la  pedagogia  moderna  ri- 
ponga la  sua  maggior  fede  nella    madre    e 
Della  educazione  della  donna,  leva  potente 
irresistibile  di  progresso?  Ci  maravigUeremi 
da  ultimo,  che  se  lo  Stato  può  e  deve  entrai 
nella  scuola  apparecchiando  e   orpanizzanc 
r  istruzione  del  maestro,  possa  anchi 
tamente  penetrare  nella  famiglia  rigenerandi 


A 
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'  SI  legga  [a  oaln  *  Lettera  alla  Signora   Dichotea,  ■ 
*  Si  legga  Ja  dedica  del  libro  «  La  Liberti.  * 
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la  madre  educatrice  con  eguale  istruzione  fon- 
data nelle  norme  della  scienza? 


L   IDEALE    NBLL  ARTE    EDUCATIVA. 
(Passaggio  alla  Fedagogia  applicai aj. 

V  ideale  dell'educazione  non  può  essere 
che  un  ideale  essenzialmente  relativo:  relativo 
anche  per  gi'  ingegni  superlativamente  otti- 
misti, e  per  le  fantasie  più  riccamente  imma- 
ginose e  feconde.  Quali  dovrebbero  esser  le 
condizioni  di  cotesto  ideale  pedagogico?  Ecco 
l'ultimo  quesito  della  pedagogia  teoretica:  ed 
è,  come  vedremo,  il  primo  a  discutersi  nel 
terreno  della  pedagogia  applicata. 

La  compiutezza  e  l'efficacia  dell'opera  edu- 
catrice si  riferisce  sopra  tutto  a  tre  capi  :  1.°  alla 
materia  dell'insegnamento;  2." all'educando,  al 
soggetto  a  cui  si  vuole  applicare  il  metodo; 
3.°  alla  qualità  e  al  numero  de' discenti. 

Quant' all'ultimo  capo,  tutt'i  membri  dell'or- 
ganismo sociale  dovrebbero  esser  sottoposti  al 
magistero  dell'educazione  e  della  istruzione; 
fanciulli  e  fanciulle,  giovani  e  giovanatte,  ricchi 
e  poveri;  chi  dirà  che  nel  regno  astratto  della 
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idealità  avesse  tutt'i  torti  il  giacobinismo? 
pedagogia  teoretica.infatti,  astraendo  dal  tempo 
e  dallo  spazio,  prescindendo  dalle  varietà  e 
diversità  delle  particolari    condizioni    sociali, 
guarda  solamente  all'individuo:  non  vede  pri-  m 
vilegi  di  sorta,  né  vi  sa  scorgere  differenze  di  ■■ 
natura.  Ciascuna  classe  della  società,  ciascuna 
monade  sociale,  dovrebb' esser  messa  in  grado 
di  vivere  e  di  operare   con  duplice   intento: 
primo,  concorrere  con  virili  propositi  al  pro- 
gresso e  al  benessere  sociale:  secondo,  rag- 1 
giungere  il  fine,  il  suo  fine,  tanto  come  parte 
della  società,  quanto  come  essere  umano,  lì- 
bero nella  intimità  della  sua  coscienza. 

Rispetto  alla  materia  d' insegnamento,  tutti 
avrebbero  diritto  a  percorrere  l' intera  scala 
della  educazione  e  della  istruzione,  a  comin- 
ciar dalla  Scoletta,  fino  alla  Scuola  superiora 
de' grandi  istituti;  nel  che  si  dovrebbe  aver 
di  mira  ciò  che  fu  ed  è  sempre  in  cima  alla 
mente  de'piil  solenni  maestri  in  educazioc 
vo'  dire  lo  svolgimento  compiuto,  armonico^ 
sìncrono  delle  funzioni  psicologiche,  in  tutt'  ì 
membri,  in  ciascun  membro  della  società  .E  in 
effetti,  vorremo  noi  dubitare,  guardando  T  uomo 
nell'alle  idealità  sue,  che  ciascun  organo  del- 
l'organismo sociale  abbia  da  esser  fatto  ca- 
pace di  raggiugnere,  nel  modo  pia  acconcio 
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e  più  intiero  possibile,  il  doppio  fioe  della 
vita  sociale,  quello  cioè,  (corno  altrove  no- 
tammo), d'essere  egli  pontefice  e  re  di  sé  me- 
desimo ne' limiti  che  consentano  le  condizioni 
stesse  della  vita  collettiva? 

A  dirla  breve:  per  quella  duplice  legge 
che  così  lucidamente  ha  saputo  dimostrare  il 
Eerra,  il  pedagogista  americano,  e  eh'  egli 
stesso  chiama  legge  della  intensità  e  legga 
de]\a sufficienza,  l'allievo  della  scuola  moderna 
dovrebbe  apprender  tutte  le  materie  della  islru- 
gione  educativa:  apprenderle  tutte;  in  tutt'i 
gradi;  dal  principio  al  termine  dell'educazione; 
fino  a  mostrare  d'aver  acquistato  quel  sapere 
e  quel  vigore  e  quella  forza  d'abitudine  che 
siano  baatevoli  a  poter  soddisfare  alle  necessità 
del  vivere  civile  e  sociale  sotto  gì'  impulsi 
d'una  volontà  energica  e  perseverante'. 

Quanto  poi  al  modo  di  educare,  quant'al 
metodo  d' istruire,  gioverà  qui  riprendere  il 
paragone  fra  la  scienza  dell'educazione  e  la 
medicina.  Nel  primo  capitolo  di  quest'opera, 
analizzando  a  fuggevoli  tocchi  la  struttura  della 
scienza  educatrice,  vedemmo  quali  relazioni 
intercedano  fra  la  pedagogia  e  la  medicina: 
qui  occorre  accennare  ad  un  altro  raffronto; 


'  F.  A.  Bgrba,  Op.  «"(.,  ed.  cit.,  Cap.  V. 
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a  un   raffronto  di    non  piccol  rilievo    fra  Iftl 
medicina  considerata  quale  arte  clinica,  e  la 
pedagogia  considerata  quale  arte  educativa. 

Si  può  dir  die  l'arte  dell' educatore  ; 
migli  per  piìl  rispetti,  chi  ben  guardi,  all' arfti 
del  medico.  Vi  somiglia  sopra  tutto   per  que- 
sto:   che    al    pari    dell'  arte    medica    eserciti 
anch'olla  una  duplice  funzione;  igienica  eteràJ 
peulica.  E  invero:  se  l'arte  del  clinico  i 
dirizzata  a  risanare  alcuni    organi,  a  modiff 
care  o  correggere  altri,  e  poi  mantenerli  tutfl 
vivaci  e  saldi  e  vigorosi  nello  stato  normal« 
e  fisiologico;  per  egual  modo  l'educatore  dev» 
studiaci  con  l'arte  sua  di  conoscere   ne' lor^ 
edetti  le  vecchie  cagioni,  d'analizzare  le  vet^ 
cbie  abitudini  che  abbiano  per  avventura   io' 
generato  il  carattere  empirico,  e  quindi  modiB4 
carie,  trasformarle,  e,  se  è  possibile,  troncarlej 
vincerle;  così  che  inducendo,  con  accorgimeotc 
oculato,  abiti  novelli,  possa  concorrere  alla  fopJ 
inazione  della  individualità  personale,  alla  crea< 
zione  del  carattere  etico.  A   dirla  altrimentfjN 
come  v' è   un'etiologia    patologica,  v' è    purftfl 
un'etiologia  pedagogica;  e   la  funzione  tera-' 
peutica  dell'arte  educatrice  consiste  nel  saper 
cancellare  l'antico  peccato,  lavar  la  macchia 
originaria,  secondo  la  parola  simbolica  delle 
tradiziuni  seniiticliG  o,  secondo  il  linguaggio 
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naturale  della  scienza,  modificare  gli  effetti 
della  trasmissione  ereditaria;  dove  che  la  fun- 
zione igienica  dovrà  mirare  a  far  nascere,  uel- 
r  intimo  della  struttura  psicliica  d' ogni  monade 
sociale,  novelle  e  fresche  e  virili  attitudini, 
col  proposito  non  solo  di  formare  il  carattere 
personale,  ma,  ciò  che  più  monta,  di  for- 
marlo sì  fattamente  ch'esso  valga  a  mante- 
nevi gagliardo,  sano,  pronto,  vivace. 

Ora  si  badi  bene:  la  qualità  particolare, 
la  condizione  indispensabile  onde  l'arte  del 
medico  può  condurre  a  sanità  l' organismo 
fisico  viziato,  è  questa:  che  sì  nel  momento 
dell'analisi  diagnostica,  si  nelP applicare  al- 
l'infermo questo  o  quell'espediente  curativo, 
il  medico  ha  dinanzi  a  sé  un  ammalato,  un 
solo  ammalato:  né  pub  averne  piìl  d'uno. 
Fin  nelle  disastrose  invasioni  delle  epidemie 
il  saggio  cultore  dell'arte  ippocratica  vorrà 
vedere,  vorrà  toccar  con  mano  ciascun  infermo  : 
che  quantunque  il  morbo  infuriante  e  inva- 
dente tutto  un  popolo,  tutta  una  città,  sia  lo 
stesso,  diverso  certamente  ne  sarà  il  grado, 
diversa  la  dsonomia,  diversa  la  forma  in  cia- 
scun individuo,  e  perciò  vario,  diretto,  indi- 
viduale debb' essere  il  metodo  di  cura. 

Tale  anche  l'ideale  metodico  dell'arte  nel 
magistero  educativo.  L'arte  pedagogica  vera- 
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mente  razionale  ed  effettualmente  efficace  con- 
sisterebbe in  questo:  che  a  ciascun  discente 
fosse  proposto  uà  solo  ed  esperto  educatore, 
come  l'arte  clinica  s'indirizza  a  un  amma- 
lato per  volta.  Lo  direste  effetto  d' astratto 
dottrinarismo,  lo  direste  portato  d' immagina- 
zione cotesto  ideale  metodico  educativo?  No, 
certo:  è  la  conseguenza  ineluttabile  di  tutto 
ciò  che  abbiamo  discorso  in  questo  libro:  è  la 
conseguenza  di  tutte  le  parti  della  pedagogia 
teoretica.  Imperciocché  cotesto  ideale  è  istan- 
temente richiesto  da  piìl  e  diverse  neces- 
sità :  è  richiesto  dal  modo  con  che  opera 
e  partorisce  suoi  effetti  la  trasmissione  ere- 
ditaria, la  quale,  cora*  è  già  dimostrato,  assume 
sempre  una  forma  individuale:  è  richiesto- 
dalia  dottrina  dell'autodidattica,  la  quale  im- 
plicando il  concetto  dell'attività  psichica  in- 
dividuale, da' casi  fortunati,  eccezionali  degli 
autodidatti  dovrebb' esser  trasferita,  come  no- 
tammo, nel  campo  della  scuola  e  dell'  insegna- 
mento: è  richiesto  irrecusabilmente,  per  ultimo, 
dall'  indolii  della  pedagogia  applicala,  la  quale^ 
come  s'è  avvertito  a  sazietà,  debb' essere  es- 
senzialmente relativa,  particolare,  e  perciò 
individuale  ;  il  perchè  giova  ripetere,  quant'  alla 
scienza  pedagogica,  ciò  che  il  Fouillée  os- 
serva della  scienza  sociale  in  genere:  «  ra- 
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zionale  ne'  priocipì,  sperimentale  nelle  appli- 
cazionf.  » 

L'ideale  melodico  educativo  al  quale  ab- 
biamo sin  qui  accennato  è  quello  che  sempre 
vagheggiarono  gli  educatori  piCi  addottrinati,  e 
che  vagheggiano  tuttora  i  più  valorosi  peda^ 
gogisti  filosofi  de'  tempi  moderni. 

Quanti  sono  gli  alunni  a  cui  indirizza  tutte 
le  sue  cure  Jhon  Locke?  Non  è  che  un  in- 
fante, un  solo  infante:  «  È  necessario,  egli 
dice,  concentrar  tutte  le  forze  della  mente 
nel  proprio  alunno.  »  E  la  ragione  ch'egli 
stesso  ne  adduce  è  degna  di  lui,  medico  e  filo- 
sofo insigne:  ed  è  questa,  che  «  nell'animo  di 
ciascun  uomo,  come  nel  viso,  havvi  qualche 
cosa  di  particolare  che  lo  discerne  da  tutti 
gli  altri;  e  forse  appena  v' è  due  fanciulli,  ì 
quali  possano  esser  condotti  con  un  sol  metodo, 
chi  vuol  trattare  le  cose  con  l'ultima  perfe- 
zione. > 

Qual  è  lo  stame,  per  così  dire,  onde  l'au- 
tore àeh'Emilio  intesse  la  tela  del  suo  ro- 
manzo intorno  all'educazione?  Non  è  che  un 
sol  giovanetto:  «  Il  piccolo  Emilio  ha  tutte  la 
mie  cure  da  mane  a  sera.  »  E  la  ragione, 
com'egli  stesso  afferma,  è  che  «  il  metodo 
migliore  dev'esser  quello  che  riesce  più  ac- 
concio alla  specie,  all'età  e  al  sesso.  » 
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L'  Herbart  poi  fa  notare  che  <  i  più  diffieilì  I 
problemi  dell'arte  educativa  possono  esser  ri-1 
soluti  unicamente  nella  forma  dell' erfwcazjone  1 
individuale.  »  Il  Frobel  insegna  che  educatori  1 
e  institutori  debbono  «  scegliere  il  modo  dì  J 
educazione  o  d' insegnamento  acconcio  alla  I 
natura  di  ciascun  individuo.  »  Guglielmo  Hum-  I 
boldt  afiFerraa  risoluto,  che  «  sa  v'  ha  azione  [ 
la  quale  debba  essere  esercitata  suU'  individuo  j 
preso  separatamente,  è  l' educazione;  il  cui  fìa^  1 
è  quello  di  formare  il  carattere.  »  '.  E  per  ultimo  I 
Stuart  Mill,  inspirandosi  al  filologo  tedesco,  f»  1 
risaltare  l' importanza  dell' e^Zwcasione  indivi- 
duale con  queste  parole:  «  Tout  ce  qu'on  a 
«  dit  de  r  importance  de  l' individuante  da  1 
«  caractére  et  de  la  diversité  d'opinions  et  ] 
«  de  manière  de  vivre,  implique  l'égale  im-  ] 
€  portance   de   la   diversité    d'éducation.  i 

Ai  propugnatori  dell'educazione  individuale  | 
e  diretta  si  oppongono  i   fautori  dell'educa- 
zione collettiva.  L'educazione  collettiva  è  una  1 


\  Stuabt  Mii-L,  De  la  Liberio,  ed. 
Bonghi  (lice  beaiasimo:  «  L'educazione  di 
refTetlo  dello  aiudio  parliculare  che  il   padre,  ii   maeslro  fi 

non  effelli  mediocri  iu  luLti.  .  (Ved.  nella  (rad.  del  Protagora 
e  Safliti,  pag.  XXXIX,  1882). 
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«  necessità  sociale  *,  direbbe  il  Romagnosi. 
Dobbiamo  aggiungere  essere  ella  una  bene- 
fica necessità  sociale;  poicliè  se  l'educazione 
individuale  giova  mirabilmente  a  modificare 
0  correggere  le  sopravvivenze  ed  i  residui 
della  trasmissione  ereditarla,  l'educazione  col- 
lettiva può  riuscire  assai  profittevole,  chi  sap- 
pia come  l'ambiente  sano  dispieghi  un'azione 
per  sé  stessa  terapeutica  \  È  necessità  so- 
ciale benefica  perchè  giova  alla  formazione 
del  carattere,  e  al  germogliamento  delle  virtà 
civili:  il  quale  carattere  e  le  quali  virtù 
mai  non  sarebbero  possibili  senza  l'attrito,  il 
conflitto,  l'emulazione  viva,  gli  esempi  vivi; 
e  tutto  ciò  non  potrebbe  aver  luogo  fuorché 
in  seno  al  gruppo,  al  numero,  alla  società,  ad 
elementi  molteplici  e  contrari;  nei  che  ci  con- 
ferma la  storia  della  civiltà,  la  storia  delle 
razze,  la  storia  degli  aggruppamenti  etnogra- 
fici; perciocché  il  ravvicinamento  e  il  cozzo 
e  la  meschianza  di  elementi  eterogenei  siano 
valido  argomento  di  progresso  civile  e  di  mi- 
glioramento religioso,  politico  e  sociale'. 
Se  non  che  il  Kant  avea  già  prevenuto  i 
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moderni   propugnatori   dell'  diicszione  collelT^ 
tiva  e  pubblica  senza  negligere  l'esigenza  i 
verità  che  è  nella  dottrina  metodica  degl'i 
dividualisti,  Egli    dice,  infatti,  che  «  l'educa^ 
zione  domestica  non  solo,  ma  V  educazione  pul> 
blica  è  necessaria,  perchè  in  altro  modo  norf 
sarebbe  possibile  la  formazione  del  carattere  ' 
di  cittadino.  »  Il  Kant  percib  riconosce  indi- 
spensabile fiosì  r-ina  come  l'altra  forma  di  edu- 
cazione. E  non  ha  torto:  poiché  ammettendo 
tutto   ciò  che  abbiamo  discorso   intorno  alU 
necessità  della  prima  educazione  in   gremt)( 
alla  famiglia  e  all'importanza  suprema 
madre  educatrice   nell'opera   pedagogica,  chj 
vorrà  alTermare  che  fra  Tedacazione  collettiv 
e  l'educazione  individuale  esista  antagonism 
assoluto,  opposizione  insuperabile,  antitesi  i 
dicale?  Dalle  cose  discorse  in  più  luoghi  del  praj 
sente  libro  sarebbe  facile  mostrare  come,  aQ< 
canto  alle  differenze  naturali,  sorgano  a  gradJ 
a  grado  e  invigoriscano  le  somiglianze  nella 
stesse  differenze;  la  fusione  armonica  de' carata 
teri  involge  anch' ella  un  processo,  un  processe 
in  seno  alla  stessa  diversità;  e  le  condizioni  i 
d' emerge  sono,  come  s' è  detto,  due  forze  combi 
nate,  rappresentateci  dai  mezzo-ambiente  dome: 
etico  e  dal  mezzo-ambiente  educativo  sociala 
L'unità,  la  collettività  vera  s'incontra   nellal 


CONTINUA   IL  MBDBSfMO   SOGGETTO. 

rappresentazione,  si  eleva  eoa  V  iatelligenzajai 
consolida  e  raS'ernaa  in  tulle  le  commozioni  e 
passioni  e  sentinienli  che  la  ragione  può  giun- 
gere a  correggere  ed  affinare.  Una  concilia- 
zione fra  le  due  contrarie  dottrine,  adunque,  non 
è  impossiWlo:  non  è  impossibile  nella  pratica 
quando  ne'  primi  anni  si  faccia  prevalere  l'edu- 
cazione individuale,  introducendo  via  via  con 
giudiziosa  accortezza,  massime  nell'adolescenza, 
l'  opera  educatrice  comune  e  collettiva. 

Ma  tutti  questi  ed  altri  indolii  ideali  che 
in  materia  pedagogica  è  dato  vagheggiare  ai 
teoristi,  rimarranno,  al  pari  d' ogn'  altro  ideale, 
un  desideratum:  generoso  e  nobile  desidera- 
ratum.  E  noi  lo  sappiamo,  noi  sopra  lutto 
seguaci  della  filosofia  e  della  sociologia  spe- 
rimentale. Sappiamo  che  voler  porre  tutt'  i 
membri  e  tutte  le  monadi  e  tulli  gli  organi 
dell'organismo  sociale  nella  felice  possibilità 
di  compiere  gli  stessi  corsi  di  sludi  e  tulli  gli 
studi  necessari  ad  una  perfetta  educazione, 
oltrecehè  riesce  a  una  idillica  utopia,  contrad- 
dice al  fatto  che  noi,  con  tutti  i  piij  savi 
propugnatori  della  ben  intesa  scuola  individua- 
Ijsta,  abliiamo  segnalata  come  necessità  e  con- 
dizione d' organamento  sodale  progressivo  :  che 
cioè  il  vero  progresso  consiste  *  nella  ricca 
espansione  delle  doti  individuali,  nella  varietà 
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delle  TOcazioni  professionali,  nella  dovizia  dei 
caratteri  individuali.  »  Sappiamo  die,  tranne  oc- 
cesioni  privilegiale,  l' insegnante  non  può  non 
avere  sott' occhio  classi  numerose  di  scolari: 
ai  quali  è  tanto  difficile,  com'  è  noto,  un  me- 
todo comune  d' insegnamento,  quanto  sarebbe 
difficile  conoscere  in  un  e^ame  collettivo  la  tem- 
pra, l'indole  di  ciascun  d'essi.  Sappiamo  che 
tradurre  in  atto  la  nozione  dell'autodidattica 
e  saperla  conciliare  con  l'arte  didatLica,  è 
impresa  ben  ardua;  arrìnissima  poi  ripensando 
l'ordinamento  reale  delie  nostre  scuoIr  nor- 
mali, e  i  tanti  bisogni  de' nostri  insegnanti. 
Sappiamo  che  voler  fondare  con  questi  nostri 
insegnanti,  con  le  nostre  scuole  normali,  coi  no- 
stri libri  di  testo  l'opera  educativa  su  le  basi 
della  schietta  scienza  —  della  scienza  sorreggi- 
triee  e  confortatrice  unica  dell'animo  in  mezzo 
ai  pregiudizi  delle  ortodossie  e  alle  assolute 
negazioni  degli  scettici,  —  sarebbe  negozio 
infinitamente  difficile.  Sappiamo  che  conciliare 
l'educazione  individuale  con  l'educazione  col- 
lettiva, determinare  la  forma  d'amendue,  re- 
golare il  passaggio  dall'una  all'altra,  è  ano 
de' pili  formidabili  problemi  della  pedagogia. 
Sappiamo  che  i  tre  massimi  espedienti  per 
modificare  le  tendenze  ereditarie  divenute  istin- 
tive { cioè  la  rigenerazione  della  donna,  il  mairi- 
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monìo  beo  combinato  sotto  il  duplice  rispetto 
psichico  e  fisiologico  e  l'educazione  infantile  di- 
retta), vanno  incontro  a  gravi  impedimenti. 
Tutto  questo  e  ben  aitro  riguardante  le  neces- 
sità pratiche  imperiose  dell'educazione,  noi  lo 
sappiamo:  che  anzi  appunto  in  forza  di  queste 
necessità,  chi  ben  guardi,  affermammo  distinte 
e  manteniamo  distinte  (nell'organismo  della 
scienza  educativa)  la  pedagogia  teoretica  o  ge- 
nerale, e  la  pedagogia  applicata  o  particolare. 

Ma  se  la  pratica  ha  le  sue  stringenti  ne- 
cessità, se  r  arte  ha  le  sue  vive  esigenze,  anche 
la  teorica  vanta  i  suoi  diritti  nelle  ascendenti 
e  faticose  vie  della  civiltà:  diritti  sacri,  im- 
preteribili, verso  certi  supremi  ideali:  ideali 
punto  fantastici,  ideali  punto  nebulosi  (come 
altri  potrebbe  supporre),  bensì  tali  che  ram- 
pollano, come  s' è  visto,  lenti  ma  splendidi 
e  saldi  dal  fondo  procelloso  della  storia,  dal 
seno  istesso  della  vita,  dalla  rinascente  ela- 
borazione del  pensiero  e  della  ragione. 

Direte  che  coleste  atte  idealità  cui  abbiamo 
accennato  siano  impossibili  in  eterno  nell'or- 
dine de' fatti,  nel  regno  della  realtà?  Impos- 
sibili, no  certo;  sì  bene  ardue,  ripetiamolo, 
infinitamente  ardue  a  conseguirsi  nelle  pre- 
senti condizioni  della  società.  Ma  che  impor- 
tano le  diflìcoltà  di  fatto?  Che  importano  le 
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difflcoltà  dell'oggi,  del  domani,  di  froote  alla 
convenienza,   alla  necessità   e   alla   giustizia 

proclamate  dalla  scienza,  imposte  dalla  civiltà, 
invocate  dall'umanità? 

A  coloro  poi  che,  raggricchiati  e  affogati 
□el  particolarismo  empirico  d'  una  lìlosoOa  po- 
sitiva fatta  a  pezzi  e  bocconi,  aoa  sogliono 
proporsi  il  problema  teoretico  perchè  non  lo  in- 
tendoDo  o  si  piacciono  dichiararlo  un  lusso 
da  filosofi,  un'elucubrazione  da  ingegni  aristo- 
cratici, un  perditempo:  a  coloro  per  i  quali 
l'uomo  si  presenta  sempre  come  qualche  cosa 
di  concreto,  cioè  qual  membro  di  questo  o 
quell'aggruppamento  etnografico,  nato  perciò  i 
in  questo  o  quell'  ambiente  sociale  e  vittima 
di  cotesto  ambiente:  a  coloro  al  cui  cervello 
angusto,  frigido,  scettico,  ogni  ideale  pedago- 
gico è  quasi  aure  e  mordente  fumo  agli  oc- 
chi: a  coloro  che  ripongono  fra'  sogni  platonici 
qualsiasi  generosa  concezione  d'ordine  teore- 
tico in  materia  educativa:  ai  tanti  noiosi  cam- 
pioni e  insopportabiU  paladini  d'un  gretto  po- 
sitivismo, che  ad  altro  non  sanno  guardare  nelle 
grandi  questioni  politiche,  sociali  o  pedago- 
giche fuorché  a  ciò  ohe  può  essere,  nuli' affatto 
badando  a  ciò  che  devà  essere;  a  tutti  questi 
falsificatori  della  scienza  seria  e  spregiatori 
d'ogni  grande  e  nobile  idealità  uscente  dal  seno 
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istesso  della  realtà,  noi  possiamo  rispondere  e 
rispondiamo  trionfalmente  con  le  profonde  e 
altrettanto  memorabili  e  generose  parole  di 
Emanuele  Kant:  il  quale,  a  proposito d' un'arte 
educatrice  liberale,  oculata,  severa,  intesa  ap- 
punto a  svolgere  noQ  questa  o  cotesta  facoltà, 
non  questa  o  cotesta  funziono,  ma  tutte  le 
facoltà,  tutte  le  funzioni,  tutte  quante  le  dispo- 
sizioni  ond'  è  capace  la  natura  dell'  uomo,  eoa 
quella  sua  coscienza  socraticamente  solenne 
e  solennemente  serena  afferma;  «  Un'  idea 
«  non  è  altra  cosa  fuorciiè  il  concetto  d'una 
«  perfezione  che  non  si  verifica  nell'espe- 
«  rienza:  per  esempio,  l'idea  d'una  repub- 
«  blica  perfetta,  amministrata  secondo  le  regole 
«  della  giustizia.  È  ella  dunque  impossibile? 
«  Basta  che  la  nostra  idea  sia  giusta,  e  al- 
«  lora,  malgrado  tutti  gl'impedimenti  che  pos- 
«  Bono  frapporsi  all'esecuzione,  ella  non  è  una 
«  impresa  impossibile.  Se  per  esempio  ognuno 
«  mentisse,  forse  che  per  questo  la  veracità 
«  sarelibe  una  chimera?  ...  L'abbozzo  d'una 
«  teoria  dell'educazione  è  un  ideale  magni- 
«  fico.  Che  importa  se  non  siamo  in  grado 
<  d'attuarlo?  Guardiamoci  dal  tenerlo  come 
«  un  bel  sogno  malgrado  gì' impedimenti  che 
«  si  potranno  incontrare  nella  esecuzione... 
«  L' idea  d'un' educazione  che  svolga  tutle  le 
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«  disposizioni  delta  natura  umana  è  i 
«  mente  vera.  »  '. 

In  questo  significato  è  da  accettarsi  la 
sentenza  dello  stesso  filosofo  altrove  riferita: 
che,  cioè,  «  il  disegno  dell'  educazione  dovreb- 
b' essere  un  disegno  cosmopolitico.  »  Sul  ter- 
reno pedagogico  essa  è  come  un'  eco  solenne 
di  quell'  ineffabile  detto  nel  quale  è  chiuso, 
per  così  dire,  tutto  il  profumo  della  civiltà 
latina:  «  07nne  hoc  quod  vides  unum  est,  mem- 
bra sumus  corporis  magni.  »  E  tale,  come 
vedremo,  ha  da  esser  la  mira  suprema  della 
pedagogia  applicata,  che  è  la  teoria  pedago- 
gica in  movimento:  un'applicazione  progres- 
siva, un'applicazione  sempre  più  approssima- 
tiva della  scienza  alla  tecnica,  delle  norme 
razionali  agii  espedienti  dell'arte.  Poiché  se 
l'arte  educatrice  non  avesse  un  ideale  da 
raggiungere,  cesserebbe  d'essere  un'arte;  ces- 
serebbe d' essere  un'  arte  guidata  da'  criteri 
scientifici,  e  finirebbe  per  confondersi  con  le 
arti  e  mestieri  d'ordine  empirico,  meccanico 
e  materiale. 


•  KiNT,   Op.  . 


,  Ed.  Tm 


,  p.  337. 


INDICE  DELLE  MATERIE 


AVTBRTENZA  ALLA  TERZA  EDIZIONE. 

Ai  miei  Critici p 


CAPITOLO  PRLMO 
Della  Pedagogia  Teoretica. 

f  L  Dalla  Storia  alla  Teoria 

Importanza  dell'evoluzione  iatorica  nel- 

r  ordine  delle  idee  pedagogiche  .    . 

n.  Proposito  della  Pedagogia  generale .    . 

in.  Necessità  d'una  teorica  nell'educazione. 

Medicina  e  Pedagogia:  raffronti  .    .    . 

Consigli  inutili 

rv.  Caratteri  della  Pedagogia  Teoretica.    . 

UniTersalisti  e  Particolaristi    .... 

Conclusioni 


CAPITOLO  SECONDO 

Delle  dottrino  che  rendono  touo,  impossibile 

o  duuuoBu  l'opera  educativa. 

1.  he  questioni  d'ordine  teoretico.    ...       »       ; 
Pietra  di  paragone  per  saggiare  il  va- 
lore delle  Teorie  pedagogiche.    .     .       »       ' 
n.  Indirizzo  teologico,  spii'itnaliata  e  meta- 
fisico nel  dominio  deli'  educazione   .       »       '. 


494  INDIOS  DELIiB  MATERIE. 

Esams  critico  di  tale  doUrina,    .    .    .    pag.    52   ' 
m.  Metaflsloa  biologica  ed  Evoluzionismo 

meccanico  in  Pedagogia »      57 

Composizione  di  questo  sistema  e  sue 

C0D3egueii£e »      62 

IV.  Esame  crìtico  della  Teoria  biologica  ap- 

plicata all'educazione »      67 

Conclusioni »      77 

CAPITOLO  TKRZO 
Della  FMoBofla  scientifica  nell'opera  educatrice. 

I.  Dell'  Evoluzionismo  critico »  79 

Criticismo  e  Positivismo  (Kantismo  e 

Augu3to-«omtÌBmo} >  85 

n.  Funzioni  della  Filosofia  Bcientiflca.     .    .  >  89 
Tendenze  e  limiti  della  Filosofia  scien- 
tifica    >  92 

Conaeguenze  pedagogicbe »  99 

ni.  Basi  seientlflche   dÉlla  dottrina  peda- 
gogica,      »  100 

IV.  La  Biologia  e  la  Sociologia »  102 

V.  La  Morfogenia  e  la  Psicogenia.    ...  >  109 

Formazione  organica »  111 

Formazione  psichica. .  >  116 

Inferenze  d' ordine  patcologico  ....  >  132 

VL  La  Scienza  della  Società  (Diritto  e  Mo- 

ralG) »      135 

Conclusione »      148 

CAPITOLO  QUARTO 
Del  Principio  pedagogico. 

L  Quali  alano  le  condizioni  del  processo 

deduttivo  in  pedagogia »      WS 

n.  L'Uomo   nella   natura,   nella   storia    e 


W                                   INDICE  T)ELr,K  MATERIE. 

1 

495 

W                      neir  educazione  secondo  la  Filosofia 

"                          acieatidca 

pag, 

,  152 

III.  Concetto  poaitivo  della  libertà  morale. 

158 

Caratteri  della  potenza  TolìtiTa.  Con- 

seguenze pedagogiche 

163 

La  libertà  morale  considerata  nel  regno 

dell'educazione.    ....... 

leo 

k             TV.  Personalità  e  suoi  elementi  formatori. 

171 

■                   Personalità  psicologica 

173 

1                   Personalità  giuridica 

179     . 

B                   Della  causalità  nel  dominio  psico-peda- 

r            Koei<w 

183 

V.  Intorno  al  concetto  della  Personalità 

in  pedagogia 

186 

Condizioni  del  principio  pedagogico  ■ 

188 

Della  causa  eflllciente  nell'educazione. 

191 

VI,  Personalità  germinale   e  Personalità 

attuale  (Discussione) 

195 

Vn.  Della  eredità,  del  mezzo  ambiente  e 

dell'azione  educativa 

203 

Esagerazioni  e  verità  a  proposito  della 

206 

cativa 

215 

^^^KL                        CAPITOLO  QUINTO 

^^H|^                  Didattica  e  Antodìd attica. 

H            !.  Genesi  delle  norme  pedagogiche    .    . 

, 

219 

1              IL  Della  educazione  fisica    a   del   diritto 

1                          all'educazione  fisica 

> 

224 

1                    Leggi  d'ordine  fisiologico 

» 

227 

1            IIL  Della  educazione  intellettuale,  e  leggi 

1                        d'ordine  psicologico 

» 

223 

1              IV.  Dell'Attenzione  studiata  sotto  l'aspetto 

H                      psichico  e  pedagogico  .... 

■ 

H 

'  trH  n   3 


^       Il      M         -  —^t  ^     -  —  ^^ 


Zci- 


ZZZSZ^OBZZ. 


^ygaFTT 


^    en^àf^ 


Zie:.,   -  '^XJZJXSBt. 


sCl^O!*»'    <?-tÉ»^«Sr^   ^    Ialina 


498  INDICB  DELLE  MATERIE. 

IV.  Lo  Stato,  la  Chiesa  e  la  Famiglia  nella 

prima  educazione pag.  447 

Base  psicologica  della  Morale  ortodossa 

e  della  Morale  cristiana »     455 

Conseguenze  capitalissime.  La  Chiesa 
e  la  Scuola  di  fronte  alla  Persona- 
lità umana »     461 

V.  La  Madre  educatrice   nella  sociologia 

moderna »     464 

VI.  Dell'ideale  nell* educazione.  Passaggio 

alla  Pedagogia  applicata »     477 


• 


